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Sammendrag 
Denne masteravhandlingen er en tekstanalyse av prototypiske trekk i en reflekterende tekst. 
Materialet for analysen er en tekst skrevet i forbindelse med RLE-faget av en elev på 
mellomtrinnet i barneskolen, og teksten er hentet fra Normprosjektets intensivutvalg. På 
bakgrunn av min vurdering av seks tekster eleven har skrevet innenfor andre 
skrivehandlinger, og vurderinger gjort av fem andre lærere som er en del av Normprosjektet, 
fremstår eleven som en stabil skriver som skriver til forventet nivå for alderstrinnet. En 
analyse av prototypiske trekk i teksten vil derfor kunne klargjøre og konkretisere hva som 
kjennetegner en forholdsvis god reflekterende tekst. 
For å utlede prototypiske trekk i tråd med Rosch (1973,1975) teori om prototyper, tar 
jeg utgangspunkt i den systemisk-funksjonelle lingvistikken og Ruth Grüthers (2011) teori om 
retoriske og refleksive spørsmål. På bakgrunn av en analyse av hvordan eleven bruker 
prosesser, modalitet, spørsmål, referentkjeder og relasjonskoplinger i sin tekst, arbeider jeg 
frem en hypotese om hvilke prototypiske trekk som kjennetegner reflekterende skriving. 
Studien kan derfor betegnes som en hypotesegenererende eller abduktiv studie. Tekstanalysen 
har også en kumulativ tilnærming ved at jeg bruker kunnskap om reflekterende skriving fra 
masteravhandlingene til Ingeborg Kind Ekroll (2010), Kristin Torjesen Marti (2013), Anne 
Marthe Rådahl (2013), Anne Holten Kvistad (2013) og Ruth Grüthers (2012) 
doktoravhandling Refleksjon i blogg.  
I oppgavens siste kapittel utleder jeg en hypotese om at prototypiske trekk ved den 
reflekterende skrivehandlingen blant annet er et tydelig ”jeg”, prosesser knyttet til en abstrakt 
og indre bevissthetsverden, hovedvekt av modalitet i form av modulasjon knyttet til ”jeg-et”, 
referentkjeder realisert ved hjelp av litterære virkemidler og implisitte kausale og additive 
relasjonskoplinger.  Avslutningsvis i oppgaven drøfter jeg hvilke bruksområder en hypotese 
om prototypiske trekk ved den reflekterende skrivehandlingen kan ha i en skolekontekst, før 
jeg avslutter oppgaven med å skrive om den reflekterende skrivehandlingens plass i RLE-
faget.   
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1 Innledning og problemstilling 
Denne oppgaven handler om reflekterende skriving i skolen, et tema jeg har valgt på 
bakgrunn av personlige erfaringer fra læreryrket. I kjølvannet av Kunnskapsløftet skal 
alle elever utvikle fagkunnskap og identitet ved å skrive reflekterende tekster 
(Utdanningsdirektoratet 2012d). Men som lærer i den videregående skole opplever jeg 
det ofte krevende både å undervise og vurdere reflekterende skriving. Inntrykket av at 
det å skrive reflekterende tekster er særlig utfordrende får jeg stadig bekreftet gjennom 
samtaler med kolleger og elever. 
Ruth Grüthers (2011) påpeker i sin doktoravhandling Refleksjon i blogg at 
begrepet refleksjon nærmest er blitt en floskel fordi få faktisk vet hva begrepet 
refleksjon eksplisitt betyr, og i langt mindre grad klarer å formidle begrepet videre på en 
tydelig måte (Grüthers 2011,s.11). Ingeborg Kind Ekroll (2010) skriver i sin 
masteravhandling Kommunikativitet i elevtekster at et trekk ved refleksjon som 
teksttype er at sjangre vi forbinder med den reflekterende skrivehandlingen i liten grad 
har eksplisitt uttrykte sjangerkriterier (Ekroll 2010, s.10). Disse to aspektene samsvarer 
med mine erfaringer med reflekterende skriving, og jeg mener de synliggjør hvorfor 
reflekterende skriving fremstår som særlig utfordrende for både lærer og elev. 
 Inntrykket av at reflekterende skriving er utfordrende underbygges også av 
resultatene fra utvalgsprøveprosjektet. Disse viser at vurderingene av den reflekterende 
skrivehandlingen har tyngdepunktet på den lave siden av karakterskalaen. I prosjektet 
var det dessuten mindre samsvar mellom vurderinger av den reflekterende 
skrivehandlingen enn ved de øvrige skrivehandlingene (Fasting 2013). På bakgrunn av 
disse innsiktene og erfaringene har jeg et ønske om å analysere en reflekterende tekst i 
forbindelse med min masteravhandling, og dette har ledet meg til følgende 
problemstilling:  
Hvordan bruker en elev prosesser, modalitet, spørsmål, referentkjeder og 
relasjonskoplinger til å skape en reflekterende tekst?  
Målet med problemstillingen er å få en bedre forståelse for hva som kjennetegner 
skriving innenfor den reflekterende skrivehandlingen. Med utgangspunkt i en analyse av 
prosesser, modalitet, spørsmål, referentkjeder og relasjonskoplinger vil jeg avdekke 
prototypiske trekk i en reflekterende tekst eleven Sara har skrevet i faget RLE (Rosch 
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1973). Denne målsetningen er i tråd med Michael Halliday og den systemisk-
funksjonelle lingvistikken, som vektlegger at kunnskap om hvordan man bruker språket 
når man skriver er en forutsetning for å kunne lære andre å skrive (Berge 1998, s.19). 
Imidlertid vil jeg presisere at dette ikke er et forsøk på å skape en oppskrift over 
hvordan man skal skrive reflekterende tekster. Skriving handler ikke om å blindt 
etterligne andres tekster. Refleksjonens egenart kan heller ikke reduseres til hvordan 
man bruker språk alene, da refleksjon først og fremst handler om å tenke. Hensikten 
med å tydeliggjøre prototypiske trekk ved en reflekterende tekst er at de prototypiske 
trekkene kan være et hjelpemiddel for elever og lærere i arbeidet med reflekterende 
skriving. Grunnen til dette er at de prototypiske trekkene kan bidra til å klargjøre hva 
som kjennetegner en forholdsvis god tekst innenfor den reflekterende skrivehandlingen 
(Rosch mfl. 1975).  
Videre i dette kapittelet vil jeg forankre skriveoppgaven i det utdanningspolitiske og 
skriveteoretiske landskapet, noe som innebærer at jeg vil redegjøre for hva som ligger 
til grunn for skriving som grunnleggende ferdighet, Normprosjektet og Skrivehjulet. 
Videre vil jeg gjøre rede for tidligere skriveforskning i Norge, før jeg avslutter kapittelet 
med å skissere veien videre i oppgaven.   
1.1 Skriving som grunnleggende 
ferdighet 
De fem grunnleggende ferdighetene ble innført med Kunnskapsløftet høsten 2006, og 
innebar at elever skal lære å utrykke seg muntlig og skriftlig, regne og lese, samt utvikle 
digitale ferdigheter i alle fag. Disse fem ferdighetene er ifølge St.meld. nr.30 (2003-
2004) Kultur for læring grunnleggende for elevenes allmenndannelse, og en 
forutsetning for deltakelse i et demokratisk samfunn og et moderne arbeidsliv 
(Kunnskapsdepartementet 2004).  I Kunnskapsløftet blir hver av de grunnleggende 
ferdighetene konkretisert i det enkelte fag. For eksempel i religion, livssyn og etikk, 
hvor det å kunne uttrykke seg skriftlig blir beskrevet på følgende måte: 
Å kunne uttrykke seg skriftlig i RLE innebærer å kunne uttrykke kunnskaper om og synspunkter 
på religion og livssyn, etikk og filosofi. Skriving klargjør tanker, erfaringer og meninger og er en 
hjelp til å tolke, argumentere og kommunisere. Skriving i RLE innebærer også å møte ulike 
estetiske skriftuttrykk og gjøre bruk av dem (Utdanningsdirektoratet 2012b). 
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De grunnleggende ferdighetene er også innarbeidet og presisert i fagenes 
kompetansemål, og gjør det på denne måten tydelig hvilke skrivehandlinger som bør 
benyttes i møte med bestemte emner og temaer (Berge 2005, s.8). Fra og med høsten 
2013 lanserte Utdanningsdirektoratet i tillegg et Rammeverk for skriving som 
grunnleggende ferdighet, hvor skriving som grunnleggende ferdighet blir ytterligere 
presisert (Utdanningsdirektoratet 2012c). 
Innføringen av skriving som grunnleggende ferdighet førte til at alle lærere ble 
skrivelærere. Denne ansvarsfordelingen av skriveopplæring mellom lærere er et uttrykk 
for en innrømmelse av at ulike fag har ulike skrivetradisjoner. Ikke bare er temaene man 
skriver om i skolen ofte fagspesifikke, men ulike sjangre kan være knyttet til bestemte 
fag som en følge av at ulike fag har egne diskurser (Berge 2005, s.3). Diskurs er her 
forstått som en grunnleggende forståelse innenfor bestemte fag eller fagområder om 
hvordan man forholder seg til virkeligheten, og denne forståelsen påvirker både hvordan 
man bruker språket og hva som regnes som adekvate tekster innenfor et fag (Hellspong 
mfl. 1997, s.51). Kunnskapsløftets innføring av skriving som grunnleggende ferdighet i 
alle fag er basert på en overbevisning om at man ikke behersker et fag hvis man ikke 
kan uttrykke seg skriftlig i henhold til fagets diskurs, og denne diskursen kan best 
videreformidles av kompetente fagfolk som har kjennskap til diskursen (Berge 2005, 
s.2). Til tross for at mange sjangre og tekstnormer er fagspesifikke, finnes det også en 
rekke skriveformål og skriveformer som elevene møter i flere fag, for eksempel logg og 
refleksjonsnotat. Dessuten er elevene avhengige av å beherske blant annet rettskriving 
og tegnsetting for at tekstene de skriver skal bli forstått av andre. Disse kravene vil 
elevene møte uavhengig av hvilket fag de skriver i, og tydeliggjør hvordan skriving 
også er en tverrfaglig ferdighet (Smidt 2011, s.10).   
Kunnskapsløftets vektlegging av at skriving skjer både i og på tvers av fag gjør 
læreplanen til en literacy-reform. Berge (2005) beskriver literacy som alle 
meningsskapende aktiviteter hvor vi konstruerer mening med og i tekster. Begrepet 
viser også til den innflytelsen skriftkyndighet har på hvordan vi tenker. Literacy handler 
således ikke bare om å ha konkret kunnskap om hvordan man kan ta i bruk ulike 
ressurser for å uttrykke seg gyldig i forskjellige kontekster, men tydeliggjør også 
hvordan tilgang og forståelse av skriftspråket og andre semiotiske ressurser er viktig for 
utvikling av kognitive ferdigheter og dannelse (Berge 2005, s.3). Skolens 
dannelsesbegrep kan enkelt forklares med at elever gjennom sin skolegang skal utvikle 
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etisk, sosial og kulturell kompetanse som gjør at de forstår seg selv og andre, slik at de 
blir i stand til å delta i et demokratisk samfunn (Utdanningsdirektoratet 2012e).  
1.2 Normprosjektet  
Ved innføringen av Kunnskapsløftet ble det avgjort at alle elever på 5. og 8. trinn skulle 
delta ved nasjonale prøver i skriving. Den første nasjonale skriveprøven ble 
gjennomført som en populasjonsprøve, dette til tross for motforestillinger fra flere 
sentrale norske skriveforskere. I et åpent brev til utdanningsminister Kristin Clemet i 
Norsklæreren nr.3 2003 skrev noen av Norges fremste skriveforskere at et gyldig 
resultat ved en nasjonal skriveprøve forutsetter at det finnes en felles vurderingspraksis 
og en felles forståelse av skrivekompetanse hos de som skal vurdere prøvene (Berge 
2005, s.5). I kjølvannet av brevet ble det nedsatt en gruppe
1
 som utarbeidet en felles 
forståelse for hva som kjennetegner skriving som grunnleggende ferdighet, med  
utgangspunkt i konstruktivistisk teori og en sosialsemiotisk forståelse av skriving. Det 
var denne forståelsen som lå til grunn da den første nasjonale skriveprøven ble utformet 
og senere gjennomført på landsbasis (Berge 2005, s.18). Den nasjonale skriveprøven 
avdekket at det fantes svært ulik vurderingspraksis av skriving blant lærere i skolen. 
Dette påvirket undersøkelsens reliabilitet i negativ forstand, og gjorde det tydelig at man 
trengte å videreutvikle bruken av skriveprøver i den norske skolen (Berge 2010, s.12). 
På bakgrunn av erfaringene fra gjennomføringen av den nasjonale skriveprøven blir nye 
skriveprøver nå organisert som utvalgsprøver i regi av Nasjonalt senter for 
skriveopplæring og skriveforskning i Trondheim. Målet med utvalgsprøvene i skriving 
er å danne grunnlag for utviklingen av læringsstøttende skriveprøver. I 2012 ble også 
Normprosjektet lansert, og disse to prosjektene bygger begge på et utvidet tekstbegrep 
og en felles forståelse av det å skrive. Dessuten utfyller de hverandre hva gjelder 
innsamling av materiale og utvikling av normer for vurdering.  
Normprosjektet er et samarbeidsprosjekt mellom ulike institusjoner og faggrupper 
som arbeider med skriving og skriveforskning i Norge, og denne forskergruppen 
samarbeider med lærere fra 20 ulike grunnskoler i Norge om å utvikle eksplisitte 
normer og vurderingskriterier for hva en kan forvente av elevers skrivekompetanse i 
grunnskolen. Vurderingskriteriene skapes på bakgrunn av elevers faktiske 
                                                 
1
 Gruppen besto av Ragnar Thygesen, Lars Sigfred Evensen, Kjell Lars Berge, Wenche Vagle og Rolf 
Fasting (Berge 2005, s.5). 
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skriveprestasjoner, og skal bidra til å danne utgangspunktet for en felles forståelse av 
hva som er aldersadekvate skriveprestasjoner på ulike klassetrinn i grunnskolen 
(Normprosjektet 2013). Etableringen av et felles tolkningsfellesskap gjør at man kan 
skape en felles forankret forståelse for hva som kjennetegner skrivekompetanse 
innenfor bestemte skrivehandlinger på det enkelte trinn, således kan man oppnå en mer 
reliabel vurdering av elevers tekster. Vurderingene er basert på såkalt 
primærtrekkvurdering. Ved primærtrekkvurdering gjør man først en holistisk 
tilnærming til teksten ved å ta utgangspunkt i et generelt trekk som forventes å være 
med i teksten på bakgrunn av oppgaveformuleringen eleven er blitt gitt. Deretter gjør 
man en analytisk vurdering av teksten, hvor man bedømmer i hvilken grad tekstens 
innhold, tekstoppbygging, språkbruk, rettskriving, tegnsetting og kommunikasjon er i 
samsvar med tekstens formål. Således kan man som lærer få et mer detaljert bilde av 
den enkeltes skrivekompetanse (Berge 2005, s.16).  Skalaen som blir brukt til å vurdere 
hvert av de seks vurderingsområdene er delt opp i fem kategorier; fra ”meget høy 
mestring innen vurderingsområdet” til ”meget lav grad av mestring innenfor 
vurderingsområdet”. Disse kategoriene tar utgangpunkt i forskningsbasert kunnskap om 
hva man forventer av elevers skrivekompetanse ved starten av et årstrinn. Ved å 
kombinere en holistisk og analytisk vurderingspraksis ønsker man å få et mer helhetlig 
bilde av elevers skriveprestasjoner. 
1.3 Skrivehjulet 
Forståelsen som ligger til grunn for Normprosjektet og utvalgsprøvene for skriving er 
modellert i Skrivehjulet (vedlegg 1).  Dette er en modell for hva som kjennetegner 
skriving som grunnleggende ferdighet i skole og samfunn. Modellen består av to 
hoveddeler, hvor del 1 tar for seg skrivingens funksjon og formål, mens del 2 
tydeliggjør hvilke semiotiske ressurser man må ha tilgang til for å skrive (Smidt 2010, 
s.11).  
Figur 1, som viser hvorfor og hvordan vi skriver, består av to sirkler. Den 
innerste sirkelen tydeliggjør hvilke seks ulike funksjoner eller formål skriving har i vår 
kultur: Vi skriver for å samhandle med andre, danne og utvikle vår identitet, organisere 
og utvikle kunnskap, overtale andre og for å konstruere tekstverdener (Smidt 2011, 
s.11). Den ytre sirkelen i Skrivehjulet konkretiserer i hvilke seks situasjonsbestemte 
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formål vi bruker skriftmediet, altså hvilke seks skrivehandlinger man faktisk kan utføre 
gjennom skriving: Vi skriver for å holde kontakt med andre, for å reflektere over ulike 
tema eller hendelser, for å strukturere tanker, for å forestille og for å overbevise andre. 
Den indre og ytre sirkelen kan dreies i forhold til hverandre, og således tydeliggjør 
modellen hvordan situasjonsbestemte skriveformål kan ha flere ulike funksjoner. For 
eksempel kan man gjennom utforskende skriving både utvikle og organisere kunnskap, i 
tillegg til at utforskende skriving også kan påvirke et menneskes utvikling av identitet 
(ibid). 
Skrivemodellens figur 2 viser selve navet i Skrivehjulet, og presenterer de fire 
semiotiske ressursene man er avhengig av for å skrive: For det første må man ha tilgang 
til skriftens modaliteter for å kunne skrive. En modalitet er et uttrykksmiddel man 
bruker for å skape mening, og når man skriver er man først og fremst avhengig av 
modaliteter som skrifttegn og ortografi. For det andre forutsetter meningsskaping 
gjennom skriving en evne til å følge visse struktureringsprinsipper, teksten må ha 
sammenheng for å kunne gi mening for andre mennesker. For det tredje må man 
beherske å bruke et skriveredskap og ha tilgang til for eksempel PC eller penn. Og sist, 
men ikke minst, må man ha tilgang til grammatikk og ordforråd for å kunne skape 
meningsfulle tekster. Med utgangspunkt i Skrivehjulets forståelse av skriving, blir en 
elevs skrivekompetanse det samme som elevens ”dyktighet til å bruke disse 
bestanddelene som uttrykksverktøy på en kulturelt akseptabel måte” (Evensen 2010, 
s.14).  
Modellen viser hvordan det å skrive en tekst er å bruke semiotiske ressurser til å 
utføre en skrivehandling som realiserer tekstens tiltenkte formål. Skrivemodellen 
kommuniserer følgelig en vid forståelse av skriving, hvor det å skrive er å skape 
mening. Ved at Skrivehjulet således tar utgangspunkt i faktiske skrivehandlinger og 
skrivefunksjoner i samfunnet er modellen også retningsgivende for hva som 
kjennetegner god skriveopplæring i skolen. Som en følge av at Skrivehjulet ikke er 
forankret i en bestemt situasjon- eller kulturkontekst kan den brukes som utgangspunkt 
for skriving i alle fag, og som en forståelsesramme for fremtidige tekstnormer og 
sjangre (Berge 2005, s.13).  
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1.4 Tidligere forskning på skriving 
Skriveforskningen fikk sitt gjennombrudd som fagfelt først på 1980-tallet, og har i 
hovedsak vært knyttet til skriving i en skolekontekst. Forskningsfeltet består av forskere 
med faglig bakgrunn fra blant annet språkvitenskap, retorikk, litteraturvitenskap og 
didaktikk, og har i hovedsak tatt utgangspunkt i teorier fra tekstlingvistikk, 
sosialsemiotikk og systemisk-funksjonell lingvistikk. Selv om fagfeltet således fremstår 
som sammensatt og har en rekke ulike innfallsvinkler til det å skrive, kjennetegnes den 
norske skriveforskning av at de fleste tar utgangspunkt i sosiale teorier om språk 
(Ongstad 2002, s.364). 
Jeg vil her trekke frem to forskningsprosjekter som har vært viktige utgangspunkt 
for utvalgsprøveprosjektet og Normprosjektet. Kjell Lars Berge viste gjennom sin 
forskning på skolen som skrivekontekst på 80-tallet at skolens tekstkulturer nærmest var 
upåvirket av samfunnets tekstkulturer. Manglende samsvar mellom skolen og 
samfunnets tekstkultur resulterte i at skolens skriveopplæring i liten grad forberedte 
elevene til tekstkulturer de ville møte i arbeidsliv og samfunn. Berge (1988) etterlyste 
på bakgrunn av dette en skriveopplæring som i større grad forberedte elevene til et liv 
utenfor skolen (Berge 1988, s.157). I KAL-prosjektet undersøkte landets fremste tekst- 
og skriveforskere
2
 hele 3300 eksamenstekster i norsk skriftlig fra tidsperioden 1998 til 
2001. Målet var å finne ut hva som kjennetegner norske elevers skrivekompetanse etter 
endt grunnskolegang. Resultatene av undersøkelsen tydeliggjorde at elevenes 
skrivekompetanse varierte avhengig av sjanger, og at eleven i større grad behersket 
sjangere hvor de kunne skrive personlig og ekspressivt fremfor mer sakspregede 
sjangere. Når det gjaldt vurdering av tekster, viste forskningsresultatet stor grad av 
variasjon i hvordan elevtekster ble vurdert fordi det manglet et tolkningsfellesskap blant 
skolens bedømmere. Disse funnene er ytterligere presentert i bøkene Ungdommers 
skrivekompetanse: Norsksensuren som kvalitetsvurdering og Ungdommers 
skrivekompetanse: Norskeksamen som tekst (Berge mfl. 2005a, 2005b). På bakgrunn av 
resultatene fra Berge (1988) og KAL-prosjektet ble det tydelig at det var et manglende 
samsvar mellom skolens tekstkulturer og den skrivekompetansen eleven er avhengig av 
                                                 
2
 Det er skriveforskerne Kjell Lars Berge, Lars Sigfred Evensen og Frøydis Hertzberg som sto bak KAL-
prosjektet. Imidlertid kan også forskere som Trygve Kvithyld, Jon Smidt, Rolf Fasting, Trine Gedde-Dahl 
mfl. regnes som retningsgivende innenfor norsk tekst- og skriveforskning i dag. 
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for å mestre et liv utenfor skolen. Samtidig ble det satt søkelys på lærernes 
vurderingspraksis av skriving i den norske skole.  
I denne oppgaven har jeg også brukt kunnskap fra andre masterstudenters arbeid 
med reflekterende skriving i forbindelse med utvalgsprøveprosjektet og Normprosjektet. 
Først og fremst har jeg hentet nyttig informasjon om den reflekterende 
skrivehandlingens plass i RLE-faget fra Anne Holten Kvistads masteroppgave 
Skrivekulturer i fagene norsk og RLE: En studie av tre læreres oppgavepraksis på 
ungdomstrinnet. Kvistad (2013) undersøkte hvilke skrivehandlinger tre lærere benyttet 
seg av i RLE på ungdomsskoletrinnet, og på bakgrunn av sine undersøkelser fant hun ut 
at det i liten grad skrives reflekterende tekster i RLE-faget. Dessuten har jeg fått en 
større innsikt i den reflekterende skrivehandlingens egenart ved å lese Kristin Torjesen 
Marti (2013), Anne Marthe Rådahl (2013) og Ingeborg Kind Ekroll (2010) sine analyser 
om hva som kjennetegner posisjonering, register og kommunikasjon i reflekterende 
tekster skrevet av sterke elever på ungdomstrinnet.  Særlig Marti (2013) og Rådahls 
(2013) utledning av elevers posisjonerings- og registerstrategier har vært nyttig i møte 
med Saras tekst. Også Ruth Grüthers doktoravhandling Refleksjon i blogg (2011) har 
det vært godt å lene seg på i arbeidet med denne masteroppgaven. Hennes avhandlingen 
har både gitt meg innsikt i refleksjonens plass i en historisk og kulturell kontekst, og 
vært til støtte i mitt eget analysearbeid.  
1.5 Oppgavens oppbygging  
Dette kapittelet har tydeliggjort oppgavens forankring i det utdanningspolitiske 
landskapet, og plassert oppgaven innenfor et semiotisk og konstruktivistisk syn på 
skriving. På veien videre vil jeg kapittel 2 redegjøre for oppgavens teoretiske 
rammeverk, før jeg i kapittel 3 skisserer oppgavens metodiske tilnærmingsmåte til 
empirien. Dette danner utgangspunktet for oppgavens analysedel, som blir  presentert i 
kapittel 4. I kapittel 5 vil jeg foreta en oppsummering av analysen, før jeg med 
utgangspunkt i oppsummeringen og i tråd med problemstillingen utleder prototypiske 
trekk ved den reflekterende skrivehandlingen. Jeg avslutter oppgaven med å forsvare 
den reflekterende skrivehandlingens plass i RLE-faget. 
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2 Teori  
Teorikapittelet er delt i fire: Jeg begynner kapittelet med å redegjøre for tekstbegrepet, 
da med særlig fokus på tekstvitenskapen og den systemisk-funksjonelle lingvistikkens 
syn på tekst og ytring. Deretter vil jeg presentere ulike tilnærminger til forskning på 
språk, og plassere min studie innenfor den funksjonelle språkteorien. Tredje del av 
kapittelet skal handle om den systemisk-funksjonelle lingvistikken. I forbindelse med 
denne delen vil jeg presentere hvilke analyseverktøy jeg benytter meg av i oppgavens 
analysedel. Teorikapittelets fjerde og siste del er en teoretisk redegjørelse av oppgavens 
forståelse av prototyper. 
2.1 Tekst og kontekst 
Innenfor tekstvitenskapen gjøres det et skille mellom ytring og tekst, hvor tekst 
defineres som en ytring som har relevans både innenfor en situasjonskontekst og en 
kulturkontekst (Berge 2012, s.75).  Ordet kontekst er de omstendighetene som ligger til 
grunn for hvordan vi bruker språket for å skape mening, og konteksten påvirker 
språkbruk på to forskjellige måter: Alle ytringer blir til i en ”her-og-nå” kontekst. Dette 
er ytringens situasjonskontekst, og innbefatter de umiddelbare omstendighetene som 
virker inn på hvordan man produserer og tolker en ytring. Enhver situasjon skjer 
innenfor rammene av en kultur, og en kultur består av menneskers måte å leve og 
handle på innenfor et bestemt område i en viss periode. Innenfor kulturen etableres og 
utvikles det tekstnormer med utgangspunkt i hvordan det er hensiktsmessig å bruke 
språket for å nå bestemte målsetninger, og den mest effektive måten å bruke språket på 
blir normgivende. Kulturkonteksten setter på denne måten rammer for hvordan man kan 
bruke språket i bestemte situasjoner, for eksempel hvis man skal søke på en jobb eller 
skrive et referat. Med utgangspunkt i en tekstvitenskapelig forståelsesramme er en tekst 
en ytring som er basert på etablerte tekstnormer innenfor den tekstkulturen hvor den 
ytres, mens en ytring ikke har relevans innenfor kulturkonteksten og får sin mening kun 
fra situasjonskonteksten. Forskning på tekst dreier seg for tekstvitenskapen følgelig om 
å finne ut hvordan det skrives, hvorfor det skrives og hvilke egenskaper ulike typer 
tekster har innenfor en kulturell kontekst. Forskning på tekst er således forskning på 
kulturelle uttrykk (Berge 2012, s.86).   
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Den systemisk-funksjonelle lingvistikken opererer med en annen forståelse av tekst enn 
tekstvitenskapen. Dette er en konsekvens av at SFL først og fremst har en målsetning 
om å utvikle en allmenn meta-teori om hvordan språk brukes for å skape mening, og 
ikke en teori om tekst som uttrykk for en kultur (Berge 2012, s.88). SFL setter ikke et 
skille mellom begrepene ytring og tekst, og forstår tekst som enhver intensjonell og 
forståelig bruk av skrift og tale. Alle ytringer som gir mening i en situasjonskontekst 
regnes dermed som en tekst. Med utgangspunkt i at det er språket som avgjør hvorvidt 
noe er en tekst eller ikke, og ikke hvordan språket er ordnet i henhold til tekstnormer 
som er etablert innenfor en tekstkultur, er alt fra en raskt nedskriblet handlelapp til en 
vitenskapelig artikkel å regne som en tekst. Dette tydeliggjør at SFL sitt fokus først og 
fremst er på hvordan språk skaper tekst, og ikke på tekster i seg selv (Maagerø 2005, 
s.21).  
Jeg har i denne avhandlingen valgt et tekstvitenskapelig rammeverk når jeg har 
analysert Saras tekst, fordi tekstvitenskapen med sitt skille mellom ytring og tekst åpner 
for et mer nyansert perspektiv på tekster. Dette innebærer at en bestemt tekst i større 
eller mindre grad kan inneholde trekk som forankrer den i en bestemt tekstlig kategori. 
For eksempel kan et leserinnlegg ha en tydeligere tilhørighet til de tekstnormene vi 
forbinder med sjangeren leserinnlegg enn et annet leserinnlegg, selv om begge anses 
som leserinnlegg. Dette åpner for en nyansering av tekstbegrepet jeg mener er heldig i 
møte med tekster skrevet av elever som er i ferd med å tilegne seg ulike tekstnormer 
(Berge 2012, s.82). Dessuten er et tekstvitenskapelig rammeverk et nødvendig 
utgangspunkt for å kunne si noe om hvorfor Saras tekst fremstår som en reflekterende 
tekst. Tekstnormene som ligger til grunn for hva som betegnes som en reflekterende 
tekst er skapt innenfor rammene av en kultur, og denne kulturen påvirker Saras 
skriveprosess og min tolkning av hennes tekst. For å kunne si noe om hvorfor jeg 
oppfatter Saras tekst som en reflekterende tekst må jeg derfor operere ut fra et 
tekstbegrep som innbefatter den kulturelle konteksten slik det gjøres innenfor 
tekstvitenskapen. 
2.2 Teorier om språk 
Man kan skille mellom funksjonelle og strukturelle teorier om språk. Strukturelle 
språkteorier ser på språk som primært, altså uavhengig av bruk, og å forske på språk er 
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dermed å kategorisere språklige enheter inn i forhåndsbestemte kategorier (Svennevig 
2009, s. 19). Lingvisten Ferdinand de Saussure (1857-1913) og den generative 
grammatikeren Noam Chomsky (f.1938) kan begge kobles til det strukturalistiske 
perspektivet på språk. Ferdinand de Saussure delte språket i to deler;”la langue” 
(språksystemet) og ”la parole” (språkbruken), og mente det først og fremst var 
språksystemet som skulle være språkvitenskapens studieobjekt. Til grunn for dette lå en 
oppfatning av at språksystemet besto av objekter som enkelt lot seg kategorisere, noe 
han så som en forutsetning for å kunne forske på språk. I motsetning til språksystemet 
anså han språkbruk for å være individuelt og tilfeldig, og dermed uegnet som 
forskningsobjekt (Slaattelid, 2005,s.60). Noam Chomsky ser på språk som et logisk og 
delvis medfødt regelsystem lagret i hjernen. Studiet av språk er dermed et studium av 
menneskelig tenkning, og hvilke prinsipper og regler som ligger til grunn for denne 
tekningen. De Saussure og Chomsky er således to forskere med tilhørighet i den 
strukturelle språkforskningstradisjonen (Berge 1999, s.21). 
Funksjonelle språkteorier er teorier som er opptatt av språk i bruk. 
Teoriretningen vektlegger at forholdet mellom språkets kommunikative funksjon og 
dets grammatiske strukturer ikke er tilfeldig fordi språket blir til som en konsekvens av 
menneskelige kommunikasjonsbehov. Funksjonelle lingvister mener med andre ord at 
språket har utviklet seg på bestemte måter som en konsekvens av hvilke behov og 
funksjoner språket skal dekke innenfor et språksamfunn til en bestemt tid. For å forstå 
språkbruk må man derfor studere språket slik det brukes av mennesker i bestemte 
situasjoner (Svennevig 2009, s.20). Mikhail Bakhtin (1895-1975) var opptatt av 
språkets funksjonelle sider, og motsa de Saussure sin påstand om at språkbruk er så 
varierende at den ikke egner seg for systematisk forskning. Ifølge Bakhtin er ikke 
ytringer individuelle og usystematiske slik de Saussure hevdet, fordi ytringer til enhver 
tid svarer til både emnet sitt og til tidligere ytringer. For det første vil en ytring svare til 
et emne ved at den alltid på en eller annen måte vil ta utgangspunkt i tidligere ytringer 
om samme tema, og dermed bære i seg etablerte verdensbilder, kjente teorier, tidligere 
brukte formuleringsmåter og kjente ord. Enhver ytring er således å anse som et svar på 
tidligere ytringer om samme emne (Bakhtin 2005, s.38-39). For det andre vil en ytring 
også være rettet mot en mottaker, noe Bakhtin trekker frem som ytringens konstitutive 
særtrekk. Den som ytrer seg tydeliggjør gjennom sin ytring en aktiv posisjon knyttet til 
et tema, men selve ytringens mening blir først til i møte med mottakeren. Et konkret 
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svar, en innvending, en tanke i form av for eksempel medfølelse eller motstand er å anse 
som et svar, og dette svaret innvirker på meningsinnholdet i ytringen (Bakhtin 2005, 
s.10-11). På bakgrunn av disse to aspektene mente Bakhtin at det er tydelig at språkbruk 
tar utgangspunkt i sosiale konvensjoner og påvirkes av menneskelig samhandling, og 
ikke ene og alene er en individuell og usystematisk geskjeft. Hvis man som de Saussure 
ikke forsker på språk i bruk fordi det ikke kan reduseres til et homogent system, hevdet 
Bakhtin at det ikke er objektet som er problemet, men snarere vitenskapens mangel på 
en adekvat metode for å forske på språk i bruk. For at ikke vesentlige aspekter ved 
språket skal forbli uforståelig for mennesket, var det derfor nødvendig å utvikle teorier 
som gjorde det mulig å forske på hvordan vi bruker språk (Slaattelid 2005, s.6).  
En funksjonell tilnærming til språk og språkbruk finner man i Skrivehjulet (vedlegg 
1). Modellen bygger på en forståelse av at språkbruk gjenspeiler menneskelige behov. 
Skriving er med andre ord alltid utløst av et formål, om det så er å samhandle med andre 
eller å systematisere egne tanker. Ved at den indre og ytre sirkelen kan dreies i forhold 
til hverandre blir det også tydelig at det ikke er et en-til-en forhold mellom bestemte 
skrivehandlinger og skriveformål, men at ulike typer skrivehandlinger kan brukes til 
ulike typer formål. Modellen gir således et nyansert bilde av hvordan og hvorfor man 
skriver, og kategoriserer skriving ut fra hvordan skriving faktisk brukes innenfor vår 
kultur (Skrivesenteret 2013).  
2.3 Systemisk-funksjonell lingvistikk 
SFL er en funksjonell språkteori basert på et sosialsemiotisk syn på språk. Ferdinand de 
Saussure ville med utviklingen av semiotikken skape en vitenskapelig base for 
lingvistikken, og lingvistikken skulle da være en underkategori av semiotikken (Berge 
1999, s.21). Innenfor semiotikken ser man på språk som et meningsskapende system av 
tegn, og kommunikasjon mellom mennesker forutsetter en felles forståelse av disse 
tegnene. Et tegn er en konvensjonalisert forbindelse mellom et symbol og en referanse, 
for eksempel viser ordet ”gardin” til et stykke tøy man kan henge opp i vinduet, og 
forbindelsen mellom ordet og betydningen er etablert og kjent innenfor det norske 
språksystemet. Ordet ”gardin” og tøystykket man henger i vinduet utgjør dermed et 
tegn.  I tillegg til den konvensjonaliserte betydningen har tegn også en symbolsk 
mening, for eksempel vil du bli oppfattet svært forskjellig avhengig av om du snakker 
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om kvinner som ”kvinnfolk” eller som ”det feminine kjønn”, selv om begge ordene har 
samme referent. Dette er en konsekvens av at tegnene inngår i sosiale, kulturelle og 
historiske kontekster som påvirker språket, og mennesker bruker det semiotiske 
systemet språk til å skape mening og strukturere sine omgivelser (Halliday 1999, s.68). 
I en forlengelse av de Saussure utviklet Halliday senere sosialsemiotikken.  Et 
sosialsemiotisk språksyn innebærer i tråd med en funksjonell språkforståelse at man ser 
språket som en konsekvens av sosiale behov. Det er språket som gjør mennesket sosialt, 
og kommunikasjon med andre og seg selv er menneskets fremste egenskap. Som 
språkforsker må man med utgangspunkt i denne erkjennelsen finne ut hvordan 
mennesker bruker språket for å forstå seg selv og andre (Berge 1999, s.23). Med basis i 
sosialsemiotikken har Halliday derfor utviklet den systemisk-funksjonelle lingvistikken 
(SFL) med den hensikt å skape en teori og et analyseverktøy som tar utgangspunkt i 
språket som mening og ikke som form. Dette innebærer ifølge Halliday (1999) at man 
ser på språk fra utsida, og beskriver hvordan mennesker faktisk bruker språket til å 
skape mening (Halliday 1999, s.68). SFL kombinerer dette funksjonelle synet på språk 
med en systemisk tilnærming, noe som innebærer at man ser på bruk av språk som bruk 
av systemer. Med andre ord er ikke språklige valg tilfeldige eller uavhengige av 
hverandre, valg på ett språklig nivå har konsekvenser for hvilke valg man kan gjøre på 
et annet språklig nivå. Hvordan man begynner en tekst vil for eksempel sette visse 
forutsetninger for hvordan man kan avslutte den samme teksten. SFL som teoriretning 
har med utgangspunkt i denne forståelsen av språkbruk utviklet et begrepsapparat som 
gjør det mulig å analysere ulike delsystemer i språket på en systematisk måte (Maagerø 
2005, s.22). 
2.4 Oppgavens analyseverktøy 
Halliday (1999) mener all bruk av språk realiserer tre typer mening, og han betegner 
dette som språkets tre metafunksjoner. De tre metafunksjonene henspiller på språkets 
tre overordnede former for formidling av mening i en bestemt situasjonskontekst: En 
ytring realiserer alltid en ideasjonell metafunksjon, en mellompersonlig metafunksjon 
og en tekstuell metafunksjon. Språkets tre metafunksjoner betegner bindeleddet mellom 
situasjonskonteksten på den ene siden og språk på den andre siden, og tydeliggjør 
kontekstens avgjørende rolle hva gjelder språk og språkbruk (Halliday 1999, s. 89-90). 
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Språkets ideasjonelle metafunksjon må ses i sammenheng med stratumet felt. 
Felt er kjennetegn ved den sosiale praksisen som skrivingen er en del av, dette dreier 
seg blant annet om hvilken type aktivitet og hvilket emne som er utgangspunkt for 
skrivingen. For eksempel er det nærliggende å tenke at man bruker språk forskjellig 
avhengig av om man skal skrive et formelt brev til myndighetene eller en SMS til ei 
venninne. Med andre ord står den ideasjonelle metafunksjonen i forbindelse med den 
sosiale aktiviteten i konteksten, og ved hjelp av denne funksjonen skaper man en 
representasjon av verden og uttrykker hvordan man erfarer og forholder seg til verden 
(Maagerø 2005, s.97-98). Den ideasjonelle metafunksjonen realiseres gjennom språkets 
transitivitetssystem. Transitivitetssystemet bygger på et prinsipp om at virkeligheten er 
dynamisk, og at dette gjenspeiles i språklige strukturer ved at man alltid uttrykker seg 
gjennom prosesser. Prosessene blir realisert ved hjelp av verb, og en semantisk basert 
analyse av verb avdekker hvilke prosesser og handlinger man bruker når man skriver 
eller snakker om et bestemt fenomen, og sier således noe om hvordan virkeligheten blir 
representert. SFL skiller mellom seks prosesser når de kategoriserer hvordan verden blir 
representert i en setning:  Materielle, mentale og relasjonelle prosesser er 
hovedprosessene i språket, mens atferdsmessige, verbale og eksistensielle prosesser 
befinner seg i overgangene mellom disse. Materielle prosesser representerer en fysisk 
verden, med andre ord er det snakk om handlinger som blir gjort fysisk eller rent 
kroppslig, for eksempel at man hopper eller slår. Det er verdt å merke seg at materielle 
prosesser ikke nødvendigvis må være konkrete, mer abstrakte handlinger som for 
eksempel å oppløse noe kan også kategoriseres som en materiell prosess på bakgrunn av 
at det fører til en konkret endring av en fysisk verden. Mentale prosesser er 
representasjoner av en bevissthetsverden, altså dreier det seg om skjulte, mentale 
handlinger som foregår i en sansende person. Å føle, å bruke kognitive evner eller 
sansene er alle former for mentale prosesser, og gis uttrykk for ved hjelp av verb som 
for eksempel å uroe seg, å tenke eller å elske noen. Relasjonelle prosesser representerer 
en abstrakt verden hvor ulike identiteter eller enheter knyttes sammen, noe som 
innebærer at man etablerer forhold mellom ulike konkrete eller abstrakte bestanddeler. I 
setningen ”André er snill” knyttes personen André til en bestemt egenskap, og setningen 
er dermed et eksempel på en relasjonell prosess. Atferdsmessige prosesser kan plasseres 
mellom materielle og mentale prosesser, og innebærer at en handlende person gjør en 
fysiologisk eller psykologisk handling, for eksempel å smile eller sukke. Verbale 
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prosesser ligger et sted mellom materielle og relasjonelle prosesser, og henspiller på at 
det signaliseres noe symbolsk. Eksempelvis noe man forteller, sier, bemerker eller 
rapporterer. Eksistensielle prosesser ligger mellom relasjonelle og materielle prosesser, 
og indikerer at noe finnes eller eksisterer. Dette realiseres ved hjelp av verb som å være, 
å befinne seg og å hende (Maagerø 1999, s. 41-47).  
Den mellompersonlige metafunksjonen har en sammenheng med relasjonene i 
situasjonskonteksten, og betegner hvordan man bruker språket for å utveksle mening.  
Stratumet Relasjon henspiller således på hvilke egenskaper de ulike deltakerne tillegger 
seg selv og hverandre i skrivesituasjonen. For eksempel hvorvidt forholdet mellom 
deltakerne er asymmetrisk eller symmetrisk, noe som kan ha en innvirkning på hvorvidt 
man ønsker å fremstå som skråsikker eller usikker ovenfor en kommunikasjonspartner. 
Metafunksjonen tydeliggjør følgelig hvordan sosiale forhold etableres og opprettholdes 
gjennom bruk av språket, og hvordan vi uttrykker holdninger, emosjoner og vurderinger 
når vi kommuniserer (Maagerø 2005, s.135). Relasjon kan uttrykkes ved hjelp av 
delsystemer som for eksempel modalitetssystemet, som kan defineres som en kategori i 
språket hvor det gis uttrykk for hvordan avsenderen forholder seg til innholdet i 
setningen. Tenk bare på forskjellen mellom meningsinnholdet i setningene: ”Sånn er 
det! ”, ”Det er nok sånn”, ”Mest sannsynlig er det sånn” og ”Muligens er det sånn”. 
Modalitet brukes på denne måten til å uttrykke nyansene mellom det som er og det som 
ikke er. Modalitet kan realiseres enten som modalisasjon eller modulasjon. Førstnevnte 
innebærer at man uttrykker sannsynlighet eller vanlighet, mens sistnevnte finner sted 
når den ytrende uttrykker nødvendighet eller tilbøyelighet. Disse to kategoriene kan 
igjen deles opp i tre styrkegrader avhengig av om de uttrykker høy, middels eller lav 
grad av modalitet. For eksempel uttrykker setningen ”Jeg skal ut og jogge etterpå” høy 
grad av modalitet gjennom bruken av det modale verbet å skulle som tydeliggjør at det 
er stor sannsynlighet for at vedkommende drar ut på en joggetur. Setningen ”Jeg vil ut 
og jogge etterpå” uttrykker derimot middels grad av sannsynlighet på grunn av det 
modale hjelpeverbet å ville, mens ”Muligens drar jeg ut på en joggetur etterpå” har lav 
grad av modalitet ved at modusadjunktet muligens symboliserer at det er en relativt liten 
sjanse for at vedkommende vil dra ut på joggetur (Maagerø 2005, s.149).  Også bruk av 
spørsmål kan ses som en form for uttrykk for relasjon. Dette er ikke en del av SFL sitt 
delsystem, men jeg har allikevel valgt å inkludere dette som en del av analysen av Saras 
tekst. Til grunn for dette valget ligger en oppfatning av at man i tråd med den 
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mellompersonlige metafunksjonen kan bruke spørsmål for å uttrykke en holdning til et 
meningsinnhold, og for å posisjonere seg i forhold til en tenkt leser. For eksempel kan 
man med et spørsmål tydeliggjøre hvorvidt man er usikker eller skråsikker på et 
meningsinnhold. Spørsmål kan også si noe om den skrivenes forhold til den tiltenkte 
leseren av teksten, for eksempel ved å fungere som en eksplisitt invitasjon til dialog 
eller et virkemiddel som oppfordrer leseren til å ta stilling til meningsinnholdet i 
ytringen. I denne oppgaven har jeg valgt å analysere spørsmål ved hjelp av begrepene 
retoriske spørsmål og refleksive spørsmål. Kategorien refleksive spørsmål er utviklet av 
Ruth Grüthers (2011) i forbindelse med hennes doktoravhandling Refleksjon i blogg, 
hvor hun definerer et refleksivt spørsmål på følgende måte: 
 
(…).. spørsmål modellsenderen stiller for å vekke interesse og for å utdype et tema. Det er med 
andre ord snakk om tekststrategier som ”åpner” et tema og fremviser ulike aspekter ved temaet 
som modellsenderen ønsker å fremheve (Grüthers 2011, s. 181). 
 
I motsetning til refleksive spørsmål er retoriske spørsmål et etablert begrep, og brukes 
med en annen hensikt. Retoriske spørsmål er spørsmål hvor svaret er gitt av konteksten, 
og blir først og fremst brukt for å understreke et poeng eller overbevise om et 
meningsinnhold. Det er denne forståelsen av begrepene refleksive og retoriske spørsmål 
som vil ligge til grunn for min analyse av spørsmål i Saras tekst (Grüthers 2011, s.181). 
Den tekstuelle metafunksjonen står i forbindelse med medieringen i 
situasjonskonteksten, og henspiller på at språkbruk er en budskapsprosess. Med andre 
ord formidles en mening ved hjelp av språket. Dette forutsetter imidlertid at språkets 
ideasjonelle og mellompersonlige metafunksjoner forenes og formidles på en måte som 
gir mening. Den tekstuelle metafunksjonen brukes til å skape og organisere en ytring 
slik at den får et forståelig meningsinnhold, og omhandler følgelig de ressurser man 
bruker for å skape sammenheng i en tekst. Dette innebærer at man ved hjelp av den 
tekstuelle metafunksjonen skaper sammenheng mellom teksten og konteksten, og 
mellom de ulike delene den bestemte teksten består av (Maagerø 2005, s.160). For at en 
tekst skal kunne representere et innhold og bli forstått av en mottaker, forutsetter det 
altså at teksten har en struktur. Struktur skapes blant annet ved hjelp av 
kohesjonsressurser som er de ”ressursene i språket som sørger for sammenhengen i 
teksten over setningsnivå” (Maagerø 1999, s.58). To eksempler på ressurser vi bruker 
for å skape kohesjon i tekster er referentkjeder og relasjonskoplinger. Referenter er ord 
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som introduserer og realiserer identiteten til deltakerne, og en referentkjede består 
således av ordene som er blitt brukt til å referere til samme person eller identitet i en 
bestemt tekst (Maagerø 2005, s.176). Referenter utgjør på denne måten eksplisitte 
språklige elementer som bidrar til sammenheng i teksten. Selv om ordene ”mann” og 
”lærer” ikke betyr det samme, så kan det i en bestemt tekst vise til samme person, og 
dermed utgjøre én og samme referentkjede. I tillegg til at ulike referentkjeder har 
tilhørighet med hverandre, kan et og samme ledd også befinne seg i flere referentkjeder. 
I denne analysen vil de mest fremtredende referentkjedene i teksten bli vektlagt. 
Grunnen er at det er disse referentkjedene som realiserer hovedinnholdet, og som 
dermed i størst grad bidrar til å strukturere teksten. I analysen vil jeg også kommentere 
hvordan kjedene er plassert i teksten og på hvilken måte kjedene samvirker med 
hverandre.   
For at man skal oppfatte noe som en tekst, er man avhengig av at det finnes en 
sammenheng og relasjon mellom setningene i teksten. Setningene må med andre ord 
koples sammen. Man kan skille mellom følgende fem forskjellige måter å knytte 
setninger sammen:  
Relasjonskopling Relasjon Realisering 
Temporal Skaper et temporalt forhold mellom setningene. Senere, så, etterpå  etc. 
Kausal Årsak-, følge- eller betingelsesforhold mellom 
setningene. 
Fordi, derfor, for, etc. 
Adversativ Kontrast-, motsetning- eller innrømmelsesforhold 
mellom setningene. 
Men, derimot, i stedet etc.  
Additiv Legger til informasjon. Og, i tillegg, dessuten, etc. 
Alternativ Skaper et alternativ mellom to setninger. Eller, som et alternativ, 
etc. 
Figur 2.1. Oversikt over ulike relasjonskoplinger. Bearbeidet etter Maagerø (2005). 
Hver av disse koplingstypene gjør at setningene realiserer ulik mening. Det er imidlertid 
verdt å merke seg at det ikke er et statisk forhold mellom ordrealiseringer og 
relasjonskoplinger. Selv om konjunksjonen ”og” ofte brukes som en additiv 
relasjonskopling, kan den også brukes til å markere et kausalt forhold mellom to 
setninger. Det er også verdt å merke seg at relasjoner mellom setninger ikke 
nødvendigvis trenger å være eksplisitt markert. Implisitte relasjonskoplinger mellom 
setninger innebærer at koplingen mellom setningene ikke er markert med et ord. For 
eksempel er det en kausal relasjon mellom setningene ”Han likte ikke kvinner, de hadde 
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alltid satt ham i et dårlig lys”, selv om denne relasjonen ikke blir eksplisitt uttrykt 
(Maagerø 2005, s.185).  
2.5 Prototyper  
Det var Eleanor Rosch som med utgangspunkt i filosofen Ludvig Wittgenstein utviklet 
forskning på prototyper på 70-tallet. Rosch (1973, 1975) hadde et siktemål om å utvikle 
en nyansert teori om semantiske ordkategorier som var i bedre overensstemmelse med 
menneskelig tenkning enn den klassiske tilnærminger til kategori-begrepet (Rosch mfl. 
1975, s.573). Klassiske tilnærminger med røtter i antikken kategoriserte gjenstander og 
objekter sammen i semantiske kategorier med utgangspunkt i en forståelse av at alt har 
en essens som er avgjørende for hvor gjenstanden har sin tilhørighet. Dette forutsetter 
enighet om hvilket trekk som er det mest essensielle, og gjenstander og objekter med 
entydige trekk (Golden 2009, s.91). I artiklene ”Natural Categories” og ”Familiy 
Resemblances: Studies in the Internal Structure of Categories” hevder Rosch derimot at 
mennesker baserer sin forståelse av kategorier på prototyper (Rosch 1973, 1975). Dette 
innebærer at noen trekk, tendenser eller eksemplarer er mer fremtredende enn andre når 
man skal forstå en kategori. Dette kan eksemplifiseres ved hjelp av kategorien fugl. Når 
man skal forklare hva slags objekt kategorien fugl referer til, vil man mest sannsynlig 
trekke frem trekk eller familielikheter vi forbinder med fugler, for eksempel at de har 
vinger og nebb, at de legger egg og at de kan fly. Med utgangspunkt i trekkene vi 
forbinder med fugl vil vi utvikle et prototypisk bilde av hva en fugl er, noe som vil føre 
til at noen typer fugler regnes som bedre eksemplarer av kategorien fugl enn andre 
fugler. For eksempel er det nærliggende å tenke at mennesker vil oppleve en skjære 
eller en undulat som en mer typisk fugl enn for eksempel en struts eller pingvin fordi 
skjæra og undulaten kan fly (Golden 2009, s.91). Med andre ord vil noen eksemplarer 
av en kategori regnes som mer prototypiske enn andre (Rosch 1973,s.329.).  
Målet med min masteroppgave er å avdekke hvilke trekk som til sammen kan skape 
en reflekterende tekst. Begrepet trekk er i min oppgave operasjonalisert ved hjelp av den 
systemisk-funksjonelle lingvistikken, samt kategoriene refleksive og retoriske spørsmål. 
Ved å analysere hvordan Sara bruker utvalgte delsystemer og spørsmål for  å skape 
mening når hun skriver, kan jeg  avdekke prototypiske trekk ved kategorien 
reflekterende tekster. Det er viktig å presisere at trekkene som i denne oppgaven utledes 
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som prototypiske for den reflekterende skrivehandlingen, ikke nødvendigvis er å finne i 
samme form eller grad i andre reflekterende tekster. Grunnen til dette er at man innenfor 
prototypisk tenkning om kategorier ikke baserer sin forståelse på enten-eller 
definisjoner: Både en kolibri og en pingvin regnes som en fugl, selv om de ser svært 
forskjellige ut og sistnevnte ikke kan fly.  På samme måte som kolibrien og pingvinen 
kan to tekster som fremstår relativt forskjellige plasseres i samme kategori. Når det er 
sagt, så vil det til tross for forskjellene alltid være noen trekk som gjør at de 
kategoriseres sammen. Noen tekster vil dessuten bli sett på som bedre representanter for 
kategorien enn andre (Rosch mfl. 1975,s.573). Med tanke på at jeg kun analyserer trekk 
ved én tekst, har min oppgave klare begrensninger når det gjelder å utlede hvilke trekk 
som er mest fremtredende når man kategoriserer en tekst som reflekterende. Der det har 
vært mulig har jeg derfor forsøkt å se mine funn i lys av tidligere masteravhandlinger 
om reflekterende skriving. Grunnen til dette er at tidligere forskning på reflekterende 
tekster som er blitt vurdert som gode (jf. Ekroll, Marti og Rådahl) kan gi en ytterligere 
indikasjon på hvilke trekk som regnes som prototypiske for den reflekterende 
skrivehandlingen.   
 
 
 
20 
 
3 Metode 
Dette kapittelet begynner med en redegjørelse av oppgavens metodiske forankring og 
noen kritiske refleksjoner i forbindelse med analysearbeidet. Deretter forklarer jeg 
hvilke kriterier som har ligget til grunn for utvalg av materialet, før jeg avslutter med å 
beskrive fremgangen i analysearbeidet.  
Metode kommer fra det greske ordet methodos som betyr at man følger en 
bestemt vei for å nå et mål, og i denne oppgaven har jeg valgt kvalitativ metode for å nå 
målet. Hensikten med kvalitativ forskning er å dokumentere og forstå handlinger med 
utgangspunkt i den handlendes oppfatning av virkeligheten (Silverman 2011, s.22). 
Formålet med min undersøkelse er å utlede en hypotese om prototypiske trekk ved 
reflekterende skriving ved hjelp av en analyse av en elevtekst. En slik analyse kan gi en 
dypere forståelse for hvordan en elev skaper mening i en reflekterende tekst. En 
utforskende tilnærming vil dermed prege utvikling av kunnskap i denne studien, noe 
som kommer til uttrykk i oppgavens problemstilling: Hvordan brukes prosesser, 
modalitet, spørsmål, referentkjeder og relasjonskoplinger til å skape en reflekterende 
tekst? 
 Som det fremgår av problemstillingen har jeg vært avhengig av å gjøre den 
unyanserte benevningen trekk i teksten målbar for å kunne si noe om hva som 
kjennetegner en reflekterende tekst. Jeg har derfor operasjonalisert trekk i teksten ved 
hjelp av den systemisk-funksjonelle lingvistikkens delsystemer og en teori om retoriske 
og refleksive spørsmål som jeg har hentet fra Ruth Grüthers (2011) doktoravhandling 
Refleksjon i blogg. En analyse av delsystemer og spørsmål gjør det mulig å si noe om 
hvilke trekk som kjennetegner en bestemt tekst innenfor den reflekterende 
skrivehandlingen, og på bakgrunn av analysen er det mulig å utlede en hypotese om 
prototypiske trekk ved den reflekterende skrivehandlingen. Min operasjonalisering av 
trekk vil blir redegjort for ytterligere i delkapittel 3.1.  
3.1 Oppgavens metodiske forankring 
Min studie kan karakteriseres som kvalitativ og hermeneutisk forankret. Hermeneutikk 
er en fortolkende tilnærmingsmåte som opprinnelig ble brukt til å studere religiøse 
tekster, men som i dag brukes som en teori- og metodelære for forskning på sosio-
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kulturelle fenomener (Hovdenak 2006, s.81). I motsetning til positivistiske 
tilnærmingsmåter hvor målet med en undersøkelse er å utlede lover eller forklare 
årsakssammenhenger, dreier hermeneutikken seg om å forstå hvordan mening skapes. 
Målet med en hermeneutisk fundert undersøkelse er altså å fortolke mening.  
Forholdet mellom del og helhet er viktig innenfor hermeneutisk forskning. 
Fortolkning av ulike delaspekter ved en tekst vil for eksempel påvirke hvordan man 
tolker helheten. På samme måte vil fortolkning av helheten påvirke hvordan man forstår 
delene i teksten. Det samme gjelder den gjensidige påvirkningen mellom  kontekst og 
tekst: Konteksten vil legge føringer for hvordan man skaper og leser en tekst, samtidig 
som konteksten vil påvirkes av selve produksjonen og fortolkningen av teksten. Således 
får man en stadig bevegelse mellom del og helhet, hvor kontekst, tekst og egen 
forståelse hele tiden påvirker hverandre i prosessen mot en dypere forståelse av 
empirien (Hovdenak 2006, s. 81-82). Hermeneutisk forskning fordrer også at man som 
forsker både gjenskaper den skrivenes mening og knytter forståelsen av teksten til 
teoretiske perspektiver som ligger utenfor selve teksten. Men fortolkning av andres 
meningsskaping kan være problematisk i det øyeblikket forskerens fortolkningen ikke 
samsvarer med tekstskaperens mening. Den britiske sosiologen Anthony Giddens 
(f.1938) mener derfor at man som forsker bør benytte seg av en dobbel hermeneutikk i 
forskningsarbeidet. Dobbel hermeneutikk innebærer at man som forsker forholder seg 
til den skrivenes meningsskaping i analysearbeidet, samtidig som man søker utover den 
skrivenes oppfatninger og forståelse for å plassere teksten innenfor teoretiske rammer 
på en velbegrunnet måte (Hovdenak 2006, s.81-82).  
Jeg tar i denne studien utgangspunkt i at det er et dialektisk forhold mellom teori 
og data. Et gjensidig påvirkningsforhold mellom teori og data innebærer at man forstår 
teori som nødvendig for å forstå data, samtidig som man ser analyse som en 
forutsetning for å utvikle teori. Dette beskriver Svennevig (2001) som en abduktiv 
tilnærmingsmåte i artikkelen ”Abduction as a methodological approach to the study of 
spoken interaction”. Abduksjon ble først introdusert av Aristoteles og senere 
videreutviket av filosofen Charles Sanders Peirce (1839-1914), og betegnes som en 
hypotesegenererende forskningsmetode. En hypotesegenererende forskningsmetode 
innebærer at man utvikler  antakelser eller hypoteser om et fenomen ved hjelp av 
teoretiske perspektiver. En abduktiv tilnærmingsmetode skiller seg således fra både 
induktive og deduktive forskningsmetoder, hvor førstnevnte går ut på å trekke allmenne 
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slutninger på grunnlag av individuelle betraktninger, mens sistnevnte innebærer å trekke 
en konklusjon ut fra hvorvidt premissene er sanne eller ei (Svennevig 2001). Å utlede 
en hypotese med utgangspunkt i en abduktiv tilnærming vil alltid innebære en viss grad 
av synsing, fordi enhver hendelse kan knyttes til flere plausible forklaringer eller 
mønstre. Med andre ord har ikke en abduktiv metode som mål å gi sikre konklusjoner. 
Den abduktive metoden tar derimot sikte på å utvikle en forståelse for fenomenet som 
studeres ved å avdekke mønstre gjennom observasjon og analyse. De observerte 
mønstrene kan deretter formuleres om til hypoteser og teorier (Svennevig 2001). I min 
undersøkelse innebærer en abduktiv tilnærmingsmetode at jeg bruker teori fra blant 
annet systemisk-funksjonell lingvistikk og tekstvitenskapen for å forstå og analysere 
hvordan Sara skaper mening i sin tekst, samtidig som jeg gjennom min analyse utvikler 
ny teori om reflekterende skriving (Svennevig 2001).  
Som nevnt innledningsvis har jeg vært avhengig av å gjøre den unyanserte 
benevningen trekk i teksten målbar for å kunne si noe om hva som kjennetegner en 
reflekterende tekst. For å operasjonalisere trekk i teksten har jeg tatt utgangspunkt i den 
systemisk-funksjonelle forståelsen av at enhver ytring formidler en ideasjonell, en 
mellompersonlig og en tekstuell mening. De tre ulike formene for mening kommer 
konkret til uttrykk gjennom bruk av ulike språklige delsystemer. Bruk av modalitet vil 
for eksempel uttrykke en mellompersonlig mening, mens relasjonskoblinger realiserer 
tekstuell mening. En analyse av hvordan bestemte delsystemer brukes for å skape 
mening i teksten kan således avdekke prototypiske trekk ved den reflekterende 
skrivehandlingen. Sagt på en annen måte: Jeg analyserer hvordan Sara bruker utvalgte 
delsystemer for å skape mening i teksten, og med utgangspunkt i analysen utleder jeg en 
hypotese om hvilke prototypiske trekk som gjør at hennes tekst oppfattes som 
reflekterende.  
Jeg har valgt å undersøke hvordan Sara bruker transitivitetssystem, modalitet, 
spørsmål, referentkjeder og relasjonskoplinger i sin tekst. Det er verdt å merke seg at 
min teoretiske innfallsvinkel til bruk av spørsmål i teksten ikke er forankret i den 
systemisk-funksjonelle lingvistikken slik de øvrige analyseverktøyene er. I min analyse 
av spørsmål har jeg derimot støttet meg til Ruth Grüthers (2011) analyse av bloggtekster 
som refleksjonstekster. For å kartlegge hva som kjennetegner bloggtekster som 
reflekterende tekster analyserte Grüthers (2011) spørsmål som en form for artikulasjon 
av refleksjon. Grüthers benyttet seg av begreper fra tekstvitenskapen når hun analyserte 
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bruk av spørsmål i reflekterende fagblogger skrevet av studenter, men valgte allikevel å 
kalle sin analyse for en retorisk analyse på bakgrunn av at hun tolket bloggpostene som 
et retorisk initiativ (Grüthers 2011,s.47). Selv om jeg har valgt å benytte meg av 
Grüthers i min egen analyse, vil jeg ikke her gå inn på forholdet mellom retorikk og 
tekstvitenskap. Grunnen til at jeg har benytter meg av Grüthers er en følge av at jeg 
oppfattet Saras bruk av spørsmål i teksten som et trekk som bidro til å gjøre teksten 
reflekterende. Gjennom spørsmål uttrykte Sara både sin holdning til innholdet i ytringen 
og til modelleseren
3
 av teksten. På bakgrunn av dette oppfattet jeg Saras bruk av 
spørsmål i teksten som et uttrykk for mellompersonlig mening, og jeg så det derfor som 
nødvendig å kartlegge hva som kjennetegner Saras bruk av spørsmål i teksten. 
3.2 Kritiske refleksjoner 
Fortolkning gir mulighet til en dypere forståelse av et fenomen, og en forutsetning for 
fortolkning av empiri er en forsker som møter empirien med bestemte kunnskaper, 
ferdigheter, erfaringer og forventninger. Men det subjektive utgangspunkspunktet 
utfordrer også fortolkningens gyldighet og troverdighet fordi det alltid vil være en fare 
for overfortolkning av mening. Faren for overfortolkning ser jeg som særlig relevant i 
analysearbeidet av tekster som er skrevet av barn, fordi man som forsker trekker sine 
slutninger fra et ”voksenperspektiv” som ikke nødvendigvis stemmer overens med 
barns syn på verden. Jeg har derfor i tråd med den doble hermeneutikken forsøkt å 
forstå og tolke teksten fra Saras perspektiv (Hovdenak 2006, s.81-82). Med tanke på 
Saras unge alder og begrensede skriveerfaringer har det også vært viktig for meg å 
forstå svake partier i teksten som uttrykk for utvikling og ikke som feil. Brekke (2006) 
understreker dessuten viktigheten av at man tar hensyn til den situasjonelle og kulturelle 
konteksten som danner rammen for skriveprosessen når man analyserer en tekst, og at 
man som forsker forsøker å gjenskape tekstens mening med utgangspunkt i disse 
rammefaktorene (Brekke 2006, s.22). Dette er i tråd med hermeneutikken som har et 
mål om å kontekstualisere den skrivenes konstruksjon av mening (Hovdenak 
2006,s.81). På bakgrunn av overnevnte aspekter har jeg forsøkt å gjøre mine tolkninger 
av tekst og kontekst tydelig for leseren i oppgavens analysedel. 
                                                 
3
 Begrepet modell-leser er utviklet av Johan Tønnesson (2004) med utgangspunkt i Umberto Eco, og 
henspiller på at en avsender av en tekst alltid vil konstruere teksten ut fra en forventning om hva slags 
kompetanse mottakeren av teksten vil inneha (Tønnesson 2004, s 106).  
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Med tanke på overnevnte aspekter knyttet til den kvalitative forskningsmetodens 
rom for tolkningsskjønn ser jeg det også nødvendig å tydeliggjøre hvilke erfaringer og 
kunnskaper jeg bringer med meg inn i analysearbeidet. Min utdanningsbakgrunn er fra 
humaniora, samfunnsvitenskap og didaktikk, og jeg har min yrkesbakgrunn som lærer i 
norsk og norsk som andrespråk fra videregående skole. Med andre ord har jeg erfaring 
både når det gjelder skriveundervisning, skriveveiledning og vurdering av skriving. For 
at man skal kunne gå meg ytterligere i kortene har jeg dessuten gjort elevens tekst og 
mine analyser tilgjengelige for leseren som vedlegg i denne oppgaven, mens jeg i 
oppgavens analysedel har vektlagt å trekke frem eksempler jeg fant særlig utfordrende å 
kategorisere. På denne måten ønsker jeg å gjøre mine antagelser og begrunnelser 
tydelige for leseren av denne oppgaven (Hovdenak 2006, s.82).  
Kvalitativ forskning tillater fleksibilitet i møte med empirien. Dermed kan man la 
empirien være avgjørende for hvordan man operasjonaliserer begreper og kategorier, 
fremfor at man må presse empirien inn i forhåndsbestemte og strengt definerte 
kategorier. Men denne fleksibiliteten kan utfordre en undersøkelses begrepsvaliditet, 
fordi det ved operasjonalisering av kategorier kan være en fare for at begrepene i sine 
mål om å favne materialet blir for elastiske eller gjøres uforståelige for leseren. 
Utfordringer knyttet til begrepsvaliditet har jeg forsøkt å imøtekomme på følgende to 
måter: For det første har jeg gjort det teoretiske fundamentet som mine analyser bygger 
på tydelig i kapittel 2 i denne oppgaven. For det andre har jeg lagt vekt på å begrense 
mitt tolkningsskjønn ved å benytte meg av allerede etablerte analyseverktøy i analysen 
av Sara sin tekst: Den systemisk-funksjonelle lingvistikken er et systematisk og 
teoretisk system utviklet av forskere siden slutten av 60-tallet, mens kategorien 
refleksive spørsmål er operasjonalisert og prøvd ut i forbindelse med Grüthers (2011) 
doktoravhandling om reflekterende skriving. Begrensning av tolkningsskjønn er også 
hovedgrunnen til at jeg har valgt å se mine resultater i lys av tidligere forskning på den 
reflekterende skrivehandlingen. Ved hele tiden å vurdere egne funn opp mot resultatene 
fra Marti (2013) og Rådahls (2013) analyser av posisjonering, innhold og språk i 
reflekterende tekster, har jeg hatt mulighet til å plassere Saras tekst son en reflekterende 
tekst som benytter seg av en personlig posisjonerings- og registerstrategi.  
En utfordring ved analysering av empiri er at all forskning innebærer forenkling. 
Dermed er det alltid en mulighet for at avgjørende aspekter ved en analyse blir oversett 
eller underkommunisert. Utfordringer knyttet til underkommunisering kan tenkes å 
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være særlig relevante innenfor kvalitative forskningsprosjekter hvor det er 
begrensninger knyttet til sidetall og tid. Et for omfattende materiale kan da føre til at 
man ikke har plass eller tid til å gjøre analysene som ligger til grunn for en hypotese 
tydelig for leseren, og dermed er det umulig for leseren å kontrollere hvordan hypotesen 
er blitt utledet. På bakgrunn av faren for overforenkling og underkommunisering av 
funn har jeg valgt kun én tekst som empiri i min masteroppgave. Dermed har jeg hatt 
mulighet til å gå i dybden av empirien innenfor masterprosjektets tids- og 
sidebegrensninger (Silverman 2011, s.18-22).  
3.3 Materiale 
Elevteksten som utgjør empirien i min studie er skrevet av en elev ved 6.trinn i 
forbindelse med gjennomføringen av Normprosjektet. Jeg valgte å analysere Saras tekst 
fordi jeg oppfatter Sara som en forholdsvis kompetent og stabil skriver. Inntrykket av at 
Sara er en stabil skriver har jeg kunne danne meg fordi hun er en del av 
Normprosjektets intensivutvalg. Deltakelse i intensivutvalget innebærer at eleven deltar 
ved flere skrivehendelser i løpet av skoleåret, og noen av disse tekstene vil bli vurdert 
av skolerte bedømmere i forbindelse med Normprosjektets lærersamlinger. Dermed har 
jeg hatt tilgang til seks tekster fordelt på fem skrivehandlinger som Sara har skrevet i 
løpet av skoleåret 2012-2013, samt andre læreres vurderinger av Saras 
skrivekompetanse:  
Skrivehandling Fag Navn på tekst Vurdering  
Reflektere  RLE Mangler tittel  
Beskrive Matematikk Poker To vurderinger (summativt vurdert av 
fire lærere fordelt på to grupper) 
Samhandling Norsk Mail til Justin Bieber.  
To versjoner, prosessorientert 
skriving 
Formativ vurdering av Saras lærer 
To vurderinger: (summativt vurdert av 
fire lærere fordelt på to grupper) 
Utforske Naturfag Luftrakett  
Overbevise Tverrfaglig prosjekt i 
samfunnsfag, kunst og 
håndverk, norsk, 
matematikk og 
naturfag 
Katapultkonkurransen  
Figur 3.1. Oversikt over skrivehandlinger og vurderinger Sara har gjennomført som en del av 
Normprosjektets intensivutvalg.  
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I materialet er alle tekstene, med unntak av teksten skrevet i forbindelse med den 
beskrivende skrivehandlingen, nummerert som a662. Grunnen til den ulike 
nummeringen er at Normprosjektet underveis har endret sitt kodesystem.  Sara er med 
andre ord et fiktivt navn funnet på i forbindelse med denne oppgaven.  
Siden jeg har hatt tilgang til seks tekster Sara har skrevet i forbindelse med fem 
ulike skrivehandlinger, har jeg hatt mulighet til å skape et helhetlig bilde av Saras 
skrivekompetanse. Dette mener jeg er viktig fordi forskning på skriving som 
grunnleggende ferdighet har avdekket at en elevs skriveprestasjon i stor grad er 
avhengig av hvilken skrivehandling det skrives i. At en elev behersker en bestemt 
skrivehandling svært godt trenger med andre ord ikke å bety at eleven behersker andre 
skrivehandlinger i lik grad (Berge 2005, s.6). Etter å ha lest seks tekster skrevet av Sara 
i løpet av ett skoleår fremstår Sara for meg som en kompetent skriver. Inntrykket av at 
Sara er en kompetent skriver underbygges av vurderinger gjort av fem andre lærere. 
Som det fremgår av figur 3.1 foreligger det fem ulike vurderinger: Én av vurderingene 
er en formativ vurdering gjort av Saras lærer i forbindelse med den samhandlende 
skrivehandlingen. Vurderingen bidrar til å gi et inntrykk av Sara som en  elev som 
behersker tekstnormene i skrivehandlingen, men som i en del tilfeller mangler subjekt 
og komma i setningene. De øvrige fire vurderingene er gjort av skolerte bedømmere 
(figur 3.2 og 3.3). Hver av de syv vurderingsområdene er vurdert i lys av 
skrivehandlingene Sara utfører. Dette innebærer at de syv vurderingsområdene 
operasjonaliseres med utgangspunkt i hva som kan forventes av Sara når hun skriver 
innenfor en bestemt skrivehandling, og med utgangspunkt i dette plasseres hun på en 
fem-delt skala som går fra ytterpunktene meget høy mestring til lav grad av mestring. 
Forventningsnormene som ligger til grunn for vurderingsområdene er utviklet i 
samarbeid av Normprosjektet og utvalgsprøveprosjektet, og er basert på fortolkning av 
elevers reelle skriveprestasjoner i de ulike skrivehandlingene. Vurderingene gir således 
et relativt reliabelt bilde av Saras skriveprestasjoner (Fasting 2013).  
Lærernes vurderinger av Sara tegner et bilde av en elev med skrivekompetanse 
på forventet nivå.  Det er imidlertid verdt å merke seg at normene som Saras tekst er 
vurdert opp imot er forventningsnormer utviklet for elever ved starten av 8.trinn, altså 
for elever med 7 års skriveopplæring bak seg. Med tanke på at Sara vurderes som en 
skriver på stort sett forventet nivå ut i fra normer utviklet med utgangspunkt i to år eldre 
elever, og dette i en alder hvor de fleste er i stor utvikling når det gjelder språk og 
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skriving, mener jeg Sara fremstår som en skriver på forventet nivå for sitt alderstrinn. 
På grunnlag av dette mener jeg at en analyse av Sara sin tekst kan gi et adekvat bilde av 
hva som kjennetegner forholdsvis god skriving innenfor den reflekterende 
skrivehandlingen.  
Vurderingsområde Lærergruppe 1 (K61+I91) Lærergruppe 2 (J71+D61) 
Kommunikasjon M3:Som det kan forventes etter 7 
års opplæring 
M3:Som det kan forventes etter 7 
års opplæring 
Innhold M2:Under midtkategorien M3:Som det kan forventes etter 7 
års opplæring 
Tekstoppbygging M2:Under midtkategorien M3:Som det kan forventes etter 7 
års opplæring 
Språkbruk M3:Som det kan forventes etter 7 
års opplæring 
M3:Som det kan forventes etter 7 
års opplæring 
Rettskriving og 
formverk 
M3:Som det kan forventes etter 7 
års opplæring 
M4:Høy grad av mestring 
Tegnsetting M3:Som det kan forventes etter 7 
års opplæring 
M3:Som det kan forventes etter 7 
års opplæring 
Bruk av skriftmediet M2:Under midtkategorien M2:Under midtkategorien 
Figur 3.2. Vurdering av den beskrivende skrivehandlingen, januar 2013. 
Vurderingsområde Lærergruppe 1 (J61+P72)  Lærergruppe 2 (K71+B62) 
Kommunikasjon M4: Høy grad av mestring M3: Som det kan forventes på 
årstrinnet 
Innhold M3:Som det kan forventes på 
årstrinnet 
M3: Som det kan forventes på 
årstrinnet 
Tekstoppbygging M2: Lav grad av mestring M3: Som det kan forventes på 
årstrinnet 
Språkbruk M3: Som det kan forventes på 
årstrinnet 
M3: Som det kan forventes på 
årstrinnet 
Rettskriving og 
formverk 
M4:Høy grad av mestring M3: Som det kan forventes på 
årstrinnet 
Tegnsetting M4:Høy grad av mestring M3: Som det kan forventes på 
årstrinnet 
Bruk av skriftmediet M3:Som det kan forventes på 
årstrinnet 
M3: Som det kan forventes på 
årstrinnet 
Figur 3.3. Vurdering av den samhandlende skrivehandlingen, mai 2013.  
3.4 Fremgangsmåte 
Analyseprosessen kan grovt deles inn tre faser: Først en betraktende fase som siden 
førte til en analytisk fase, og som til slutt resulterte i en beskrivende fase. I tabellen har 
jeg beskrevet hver av de tre fasene, samt tydeliggjort hvilke utfordringer jeg møtte på i 
prosessen. 
Fase Beskrivelse Utfordringer 
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Betraktende 
fase 
Bestemte meg for å skrive om den 
reflekterende skrivehandlingen. 
Først leste jeg14 reflekterende tekster, og 
bestemte meg for å analysere Sara sin 
tekst fordi jeg oppfattet den som 
reflekterende. Deretter leste jeg fem 
tekster skrevet av Sara, samt vurderinger 
gjort av disse tekstene. Dette gjorde at 
jeg dannet meg et helhetlig bilde av Sara 
som skriver, og var avgjørende for at jeg 
valgte Saras tekst som mitt 
analyseobjekt.   
I etterkant av lesingen ble jeg opptatt av 
hva som gjorde at jeg opplevde Saras 
tekst som en reflekterende tekst.  
Valgte ut hvilken elevtekst jeg ønsket å analysere 
ut fra et relativt stort materiale. Mitt 
utvalgskriterium var at jeg ville ha en elev som 
fremsto som en habil og relativt kompetent 
skriver i flere skrivehandlinger, da dette var en 
forutsetning for at jeg kunne utlede en hypotese 
om hva som kjennetegner en forholdsvis god 
reflekterende tekst. Grunnen til dette var at det 
ikke forelå noen vurdering av Saras reflekterende 
tekst fra før av. Jeg måtte derfor basere valget av 
tekst på mine egne vurderinger. For å være sikker 
på at jeg valgte en tekst skrevet av en forholdsvis 
god skriver, måtte jeg ta utgangspunkt i 
vurderinger av andre tekster eleven har skrevet. 
Valget mellom å undersøke en eller flere 
elevtekster. Med utgangspunkt i avhandlingens 
begrensninger når det gjaldt tid og sidetall valgte 
jeg å velge én tekst. Dette ga meg mulighet til å 
gå i dybden av ett eksemplar.   
Analytisk fase I denne fasen forsøkte jeg å finne ut 
hvordan refleksjonen konkret kommer til 
uttrykk i Saras tekst. Ut i fra denne 
målsetningen formulerte jeg en 
midlertidig problemstilling. 
Først tok jeg utgangspunkt i Rosch 
(1973) teorier om prototyper. Deretter 
brukte jeg den systemisk-funksjonelle 
lingvistikkens delsystemer og Grüthers 
teori om spørsmål, for å operasjonalisere 
hva som  mentes med begrepet 
prototypiske trekk i min studie. Jeg 
valgte å analysere to delsystemer fra den 
mellompersonlige og tekstuelle 
meningsfunksjonen, og et delsystem 
innenfor den ideasjonelle 
meningsfunksjonen. Dette ga meg et 
helhetlig bilde av hvordan mening skapes 
Utfordrende overveielser om hvilke delsystemer 
jeg ønsket å benytte meg av i studien for å få 
kunnskap om hvordan mening skapes i teksten.  
Jeg fant det utfordrende å analysere prosesser i 
Sara sin tekst. Disse vanskene er redegjort for 
analysekapittelet.  
Det har også vært utfordrende å tydeliggjøre 
hvordan Sara bruker relasjonskoplinger i teksten. 
For det første vil analysen i mange tilfeller være 
basert på hva som fremstår som logiske 
årsaksforhold i teksten. Dette er ikke 
nødvendigvis i tråd med Saras intensjon. For det 
andre har det i motsetning til de øvrige 
delsystemene vært vanskelig å fremstille analysen 
på en oversiktlig måte.  
Jeg var usikker på hvorvidt jeg skulle analysere 
spørsmål eller ei, men fant til slutt ut at jeg ville 
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i teksten.  
Jeg så mine funn i lys av tidligere 
forskning på reflekterende skriving. 
Således kunne jeg få et utvidet 
perspektiv på den reflekterende 
skrivehandlingen som ikke er mulig når 
man gjør en kasusstudie av kun én tekst. 
I den analytiske fasen støttet jeg meg 
særlig på Marti (2013) og Rådahls 
(2013), og med utgangspunkt i deres 
studier kunne jeg plassere Saras tekst 
innenfor en personlig posisjonerings- og 
registerstrategi.  
analysere spørsmålene fordi jeg anså dem som 
viktige meningsskapende aspekter i teksten.  
En utfordring ved å trekke veksler på tidligere 
forskning er at det kan begrense egen 
selvstendighet. Det er også vanskelig å vurdere i 
hvor stor grad tidligere forskningsfunn har 
overføringsverdi til egen oppgave, eller om 
funnene i stor grad er knyttet til den bestemte 
teksten som har vært utgangspunkt for funnene. 
Dette er særlig relevant når man benytter seg av 
masteravhandlinger som har utledet hypoteser fra 
et begrenset forskningsmateriale.  
Beskrivende 
fase 
I denne fasen forsøkte jeg å beskrive 
funnene jeg hadde gjort i analysen. I 
første omgang isolerte jeg hver av de 
prototypiske trekkene og beskrev dem 
hver for seg. Deretter så jeg de ulike 
delsystemene i lys av hverandre, og på 
bakgrunn av denne analysen utledet jeg 
en tabell om hvilke prototypiske trekk 
som jeg mener det er rom for å anta at 
finnes i den  reflekterende 
skrivehandlingen.  
Jeg har hatt en kumulativ tilnærming i 
denne kasusstudien, og sett mine funn i 
lys av tidligere forskning på 
reflekterende skriving gjort av Ekroll 
(2010), Grüthers (2011), Kvistad (2013), 
Marti (2013) og Rådahl (2013). Særlig 
har Kvistad (2013) vært nyttig for å få 
forstå skriving i RLE-faget i oppgavens 
beskrivende fase.   
Det er først og fremst samspillet mellom de ulike 
delsystemene som skaper tekstens reflekterende 
karakter, men for å muliggjøre en analyse er man 
avhengig av å analysere bestemte delsystemer. 
Jeg fant det utfordrende å unngå å kommunisere 
reduksjonisme i form av at refleksjon forstås som 
enkelte bestanddeler uten å undergrave egne funn. 
Jeg var også svært opptatt av at jeg ikke vil 
formidle et syn på skriving hvor skriving ble 
forstått som passiv overføring av bestemte 
delsystemer. Med andre ord tok jeg utgangspunkt 
i en forståelse av skriving som er i tråd med et 
konstruktivistisk kunnskapssyn. 
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4 Analyse av Saras tekst 
Dette kapittelet begynner med en redegjørelse for hva som kjennetegner reflekterende 
skriving med utgangspunkt i tidligere forskning på den reflekterende skrivehandlingen. 
Deretter følger en analyse som vil avdekke hvordan Sara bruker prosesser, modalitet, 
spørsmål, referentkjeder og relasjonskoplinger for å skape mening i sin tekst. Med 
utgangspunkt i denne analysen vil jeg i kapittel 5 utlede en hypotese om prototypiske 
trekk ved den reflekterende skrivehandlingen. 
En prosessanalyse (vedlegg 3) gir tilgang til tekstens ideasjonelle mening, dette 
innebærer at analysen tydeliggjør hvordan språket brukes til å representere verden 
(Maagerø 2005, s.100). Analysen vil ha en kvantitativ tilnærming ved at det redegjøres 
for fordelingen av antall ulike prosesser i teksten, da dette kan si noe om hvilke 
prosesser som er mest fremtredende i teksten. En analyse av modalitet og bruk av 
spørsmål (vedlegg 4) avdekker hvordan Sara forholder seg til innholdet i ytringene og 
den tiltenkte leseren av teksten, og gir således informasjon om tekstens 
mellompersonlige mening (Maagerø 2005,s.149). For at en tekst skal fremstå som en 
enhet og formidle et budskap må teksten ha en struktur. Med andre ord må det skapes 
kohesjon mellom tekstens representasjon av verden, og hvordan avsenderen forholder 
seg til både innholdet i ytringene og til den tiltenkte leseren av teksten. En analyse av 
kohesjonsressurser i en tekst avdekker følgelig hvordan mening konstrueres ved hjelp 
av språket, og i analysen av tekstuell mening har jeg valgt å undersøke hvordan Sara 
skaper sammenheng ved hjelp av relasjonskoplinger (vedlegg 2) og referentkjeder 
(vedlegg 5) (Maagerø 2005, s.98).  
4.1 Den reflekterende teksten  
Å reflektere innebærer å tenke, vurdere, tematisere, utforske og grunne over et tema. 
Ekroll (2010) skriver i sin avhandling Kommunikativitet i elevtekster at “Det er 
vanskelig å definere sjangerkriterier for reflekterende tekster, nettopp fordi de er 
utprøvende” (Ekroll 2010, s.10). Sitatet tydeliggjør at reflekterende sjangre kan 
oppleves som utfordrende fordi de ikke er styrt av strenge tekstnormer, men heller 
innbyr til kreativitet og utprøving både når det gjelder innfallsvinkel til temaet og 
tekstoppbygging. Senere forskning på reflekterende skriving bidrar imidlertid til å tegne 
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et noe tydeligere bilde av hva som kjennetegner skriving innenfor den reflekterende 
skrivehandlingen. Marti (2013) og Rådahl (2013) undersøkte i sine masteroppgaver 
henholdsvis kommunikasjon og register i fire elevtekster skrevet i forbindelse med en 
tverrfaglig oppgave i naturfag, samfunnsfag og RLE på ungdomstrinnet. Marti (2013) 
avdekket at elevene så ut til å velge enten en personlig eller en allmenn 
posisjoneringsstrategi. Den personlige posisjoneringsstrategien kjennetegnes av et 
ydmykt ”jeg” som prøver ut tanker om et tema og gjør bedømmelser av seg selv. 
Temaet i teksten er i stor grad knyttet til ”jeg-ets” personlige erfaringer og private sfære, 
og modaliteten uttrykker først og fremst tilbøyelighet og vanlighet. Den allmenne 
posisjoneringsstrategien er derimot argumenterende, og kjennetegnes av at forfatteren 
vektlegger allmenne erfaringer og faglige perspektiver i teksten. Modaliteten i teksten er 
først og fremst knyttet til nødvendighet (Marti 2013, s.89). Rådahl (2013) synliggjorde, 
i tråd med Martis (2013) funn, at det var forskjell på hvorvidt elevene hentet innhold og 
språk fra et daglig domene eller fra et mer spesialisert domene når de skrev. Rådahl 
skisserte deretter hvordan valg av skrivestrategi knyttet til innhold og språk så ut til å 
være betinget av elevenes oppfatning av tekstens formål og mottaker: Hvis eleven 
oppfattet at formålet med teksten var refleksjon rundt egne tanker, vaner og 
hverdagsrutiner, og at teksten var rettet mot eleven selv, benyttet eleven seg i stor grad 
av innhold og språk fra et personlig domene. Hvis eleven derimot mente formålet med 
teksten var faglig refleksjon, og at teksten var rettet mot en mottaker i en ytre 
offentlighet, ble språk og innhold i større grad hentet fra et spesialisert og faglig domene 
(Rådahl 2013, s.109). Selv om dette er dikotomiske forenklinger basert på et relativt lite 
forskningsmateriale, mener jeg Marti (2013) og Rådahl (2013) med sine funn synliggjør 
viktige aspekter ved den reflekterende skrivehandlingen. 
 Valg av posisjonering- og registerstrategi i en tekst må ses i lys av 
oppgaveteksten som er blitt gitt i forkant av skriveprosessen. Sara har blitt gitt følgende 
oppgaveformulering: 
 
Norge er et av verdens rikeste land. Likevel lever ca.100.000 barn i Norge under 
fattigdomsgrensa. Det vil si at familien må klare seg med mindre enn 10.000 kr i måneden. Skriv 
en tekst om hvordan du tror det oppleves å være barn i en norsk familie som lever under 
fattigdomsgrensa.  
32 
 
Oppgaveteksten har en klar sammenheng med et av kompetansemålene i RLE. I 
kompetansemålet presiseres det at elever skal lære ”å samtale om aktuelle filosofiske og 
etiske spørsmål og diskutere utfordringer knyttet til temaene fattig og rik” 
(Utdanningsdirektoratet 2012d). Å gi en oppgave hvor eleven skal reflektere over 
hvordan det oppleves å være fattig er i tråd med kompetansemålet, fordi både refleksjon 
og evne til å diskutere utfordringer knyttet til et tema forutsetter at eleven kan belyse 
temaet fra ulike sider og vekte disse opp mot hverandre.  
Ifølge oppgaveprofilen er hovedformålet med skriveoppgaven identitetsutvikling. 
Dermed er det nærliggende å anta at eleven skal tematisere egne tanker og vaner, og at 
den tiltenkte mottakeren først og fremst er eleven selv (Skrivesenteret 2013). I selve 
oppgaveteksten presiseres det at Sara skal skrive om hvordan hun tror det er å være 
fattig. Oppgaveteksten presupponerer med andre ord at dette er en situasjon Sara ikke 
selv har erfart, men er avhengig av å måtte leve seg inn i. Selv om refleksjon er denne 
oppgavens overordnede skrivehandling, tydeliggjør oppgavens krav til å forestille seg 
livet under fattigdomsgrensa at flere skrivehandlinger kan kobles til et og samme 
formål. Både det å reflektere og det å forestille kan føre til identitetsutvikling: 
Refleksjon innebærer å belyse og grunne over et tema, mens det å forestille seg noe 
blant annet kan trene opp evnen til empati og innlevelse. Begge skrivehandlingene kan 
således gjøre at elever utvikler ny innsikt og en forbedret forståelse (Evensen 2010, 
s.16).  
4.2 Prosesser i teksten 
Jeg har valgt å gi prosessanalysen mye plass i denne avhandlingens analysedel. Valget 
har jeg gjort på bakgrunn av at jeg møtte på tre utfordringer i analysearbeidet: Den 
første utfordringen er at mange av setningene i Saras tekst peker utover seg selv. For 
eksempel setningen Det er urettferdig at ikke alle barn og voksne har det sånn (15), 
hvor man som leser må se til en annen setning for å få kjennskap til hva ordet sånn viser 
til. For å kategorisere setninger i henhold til deres meningsinnhold har jeg derfor ved 
flere tilfeller vært avhengig av å se utover den enkelte setning. For det andre har det 
tidvis vært utfordrende å analysere lengre verbfraser. Jeg oppdaget tidlig at en maksimal 
oppdeling av frasene gjør at analysen ikke fanger deres semantiske innhold, noe som 
står i motsetning til hensikten med den systemisk-funksjonelle lingvistikken.  Fremfor å 
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dele opp verbfrasene i teksten valgte jeg derfor å kategorisere prosessene ut fra 
verbfrasenes samlede meningsinnhold, altså hvilken prosess som faktisk finner sted. 
Dette er i tråd med at SFL er semantisk basert analysemetode (Maagerø 2005, s.91). 
Den tredje utfordringen i analysearbeidet var at enkelte setninger var grammatisk 
ufullstendige, for eksempel ved at setningene var aktiv-setninger uten subjekt eller at de 
manglet verb. Overnevnte trekk tror jeg kan forklares med at Sara er en ung skriver. 
Informasjonspakking innenfor den enkelte setning er noe som læres etter hvert som man 
utvikler sin skrivekompetanse. Gjennom skolegangen lærer elever å erobre stadig mer 
spesialiserte og mangfoldige måter å uttrykke mening på, noe som innebærer å få 
tilgang til mer tekniske, formelle, abstrakte og generaliserende formuleringsmåter. Med 
tanke på at Sara gikk i 6.klasse på barneskolen da teksten ble skrevet bør dette trekket i 
ses som en naturlig del av utviklingen av hennes skrivekompetanse, og ikke som en 
svakhet ved teksten (Maagerø 2005, s.216).  På bakgrunn av overnevnte utfordringer i 
analysearbeidet har jeg lagt særlig vekt på å tydeliggjøre hvilke overveielser som ligger 
til grunn for kategoriseringer jeg opplevde som særlig vanskelige.  
I Saras tekst skapes det totalt elleve relasjonelle forhold mellom ulike enheter, av 
disse elleve relasjonelle forholdene skapes det fire intensive, attributive relasjoner, én 
intensiv og identifiserende relasjon og seks possessive, attributive relasjoner. I hovedsak 
er det ”jeg-et” som blir gjort til bærer gjennom den relasjonelle prosessen, dette er blant 
annet tilfelle i setningene Men jeg har jo også følelser (20) og Det er ikke alltid jeg er 
takknemlig heller (13). Tekstens første setning de triste blikkene, de kalde menneskene 
(1) mangler verb, til tross for dette har jeg kategorisert setningen som to  relasjonelle 
prosesser: De triste blikkene er kategorisert som possessiv og attributiv fordi det 
fremkommer av sammenhengen i teksten at triste blikk er noe fattige mennesker har. De 
kalde menneskene er i større grad intensiv og identifiserende ved at den kan tolkes som 
at fattige mennesker pekes ut for leseren som de kalde menneskene. Setningen Har 
ingenting å se frem til (29) er vanskelig å kategorisere fordi det er en aktiv-setning hvor 
det mangler subjekt, altså er det ikke grammatisk sett en fullstendig setning. Jeg har 
allikevel valgt å analysere den fordi den i likhet med foregående setning har en funksjon 
og uttrykker mening i teksten. Setningen er kategorisert som en possessiv, attributiv 
prosess. Grunnen til dette er at presensform av verbet å ha er prosessen i setningen, og 
med utgangspunkt i dette er det naturlig å tenke at verbet skaper en relasjon mellom en 
enhet og identitet eller kvalitet i setningen. For å forstå hvem som får knyttet en 
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egenskap til seg i setningen må man se til foregående setning, først da blir det tydelig at 
det er fattige mennesker som ikke har noe å se frem til. 
Saras tekst har 7 mentale prosesser, og disse er i stor grad knyttet til ”jeg-et” i 
teksten. Mentale prosesser er sansende handlinger som skjer i vårt indre, og i teksten 
kan man skille mellom hvorvidt den mentale prosessen er kognitiv eller affektiv. I 
teksten finner man henholdsvis tre kognitive og fire affektive mentale prosesser. 
Kognitive mentale prosesser er mentale handlinger knyttet til erfaring og kunnskap, for 
eksempel at man forstår, oppfatter eller tenker noe, mens affektive prosesser er 
handlinger som er knyttet til følelser. Setningen Jeg blir sint, sint og frustrert (16) har 
jeg kategorisert som en affektiv prosess. Å bli innebærer en endring eller 
transformasjon. Denne transformasjonen kan skje rent fysisk, for eksempel ved at man 
gir uttrykk for at man er i ferd med å bli sint ved å heve stemmen eller sende sinte blikk. 
Men det å bli sint trenger ikke nødvendigvis være knyttet til en fysisk endring i verden, 
å bli sint, sint og frustrert er først og fremst et skifte av mental tilstand. Når man blir 
sint er det ofte konsekvens av at følelser tar overhånd, og med dette som utgangspunkt 
har jeg valgt å kategorisere handlingen i setningen som en mental, affektiv prosess. 
Også setningen Jeg vil så gjerne gi alt jeg har (3) har en mental og affektiv prosess. Her 
er det modale hjelpeverbet å ville en del av verbfrasen, og modale verb sier noe om 
hvilken holdning taleren har til det semantiske kjerneverbet i verbfrasen. I denne 
setningen er det finitte verbet et modalt hjelpeverb, og det modale hjelpeverbet å ville 
sier noe om talerens holdning til verbet å gi. Å ville kan fungere som et påbud, et løfte, 
et ønske og en tro. I denne setningen fungerer det modale hjelpeverbet vil som et ønske, 
noe som er tydelig fordi Sara bruker ordet gjerne som en del av verbfrasen. Gjerne 
brukes ofte i forbindelse med å ville når det modale verbet har en ønske-funksjon. Å gi 
er i utgangspunktet en materiell prosess fordi det å gi noe til noen er en fysisk handling, 
men her moderer det modale verbet det finitte verbet, og endrer således prosessen i 
setningen. Å ville gi noe betyr ikke at man faktisk kommer til å gi noe. Med 
utgangspunkt i denne forståelsen skjer det ikke en materiell prosess i setningen fordi det 
ikke er noe som fysisk blir gitt. Det modale hjelpeverbet gjør her at prosessen i 
setningen er en mental og affektiv prosess fordi det å ville noe først og fremst er en 
indre prosess basert på følelser.  
Den eksistensielle prosesstypen kjennetegnes av den ligger i det semantiske 
feltet mellom materielle og relasjonelle prosesser, og gir uttrykk for at noe finnes eller 
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eksisterer. Eksistensielle setninger innledes ofte med ordet ”det” uten at ordet har en 
betydning i setningen, dette er også tilfellet for de fem eksistensielle setningene i Saras 
tekst. Blant annet i setningen Det er så mange, så mange uten hus og penger (2). 
Setningen tydeliggjør at det eksisterer mennesker uten hus og penger, og på denne 
måten introduseres tekstens tema for leseren.   
Det er fire tilfeller av materielle prosesser i Saras tekst. Materielle prosesser 
kjennetegnes av at de uttrykker at vi gjør noe fysisk, og man kan dele materielle 
prosesser inn i to kategorier med utgangspunkt i om noe skapes som en følge av 
handlingen eller ei.  Når man får mat og drikke (10) skapes det ingenting nytt, og 
prosessen kan da kategoriseres som en materiell og ordnende prosess. I spørsmålet Gjør 
jeg noe galt da? (22) er å gjøre selve prosessen. Med utgangspunkt i at dette er et 
spørsmål er det misvisende å si at det skapes noe gjennom den fysiske handlingen i 
setningen. Ser man setningen i sammenheng med den øvrige teksten spør Sara her om 
det er galt av henne å vise følelser, selv om hun hver dag får mat og drikke og har 
tilgang til PC og TV. Dermed kan man si at det potensielt gjøres noe galt i setningen. 
Hvorvidt det er galt av Sara å vise følelser selv om hun får mat og drikke og har tilgang 
til PC og TV, er i dette tilfellet opp til den som leser teksten, noe som uttrykkes ved at 
prosessen er formulert som et spørsmål. Ut fra denne forståelsen har jeg valgt å 
kategorisere setningen som en materiell og kreativ prosess, fordi det å gjøre noe galt er 
en fysisk handling. Noe galt blir muligens skapt gjennom prosessen i setningen – 
avhengig av øyet som ser. Uavhengig om det som blir gjort er galt eller ei, viser 
setningen dessuten at Sara gjør noe, altså kan det ses som en fysisk handling og en 
materiell prosess.  
I teksten til Sara er det dessuten to verbale prosesser og to atferdsmessige prosesser. 
En verbal prosess signaliserer at noe blir sagt, fortalt eller bemerket, og i en verbal 
prosess kan det forekomme en rekke deltakere: Den talende, den mottakende, mål og 
det utsagte. I setningen Det er så mange som sier at vi er så bortskjemte og gråter for 
ingenting (18) er deltakeren så mange i relativsetningen den talende, vi målet for det 
som blir sagt, mens det som blir sagt er at vi er så bortskjemte og gråter for ingenting.  
Atferdsmessige prosesser ligger mellom materielle og mentale prosesser, og i Sara sin 
tekst finner vi en atferdsmessig prosess i setningen Jeg kan bare ikke la være å vise 
følelser (21).  Som en del av verbfrasen er det modale verbet å kunne, som her gjør en 
vurdering av verbet å la være. Kan ikke la være er igjen en del av prosessen å vise 
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følelser. Med andre ord er det å vise her er betydningskjernen i verbfrasen. De 
førstnevnte leddene jeg kan bare ikke la være fungerer som en nyansering av å vise 
følelser, men de endrer ikke prosessen i setningen. Å vise er en materiell handling ved at 
et er noe man gjør i en fysisk verden, men det faktum at det er følelser som vises gjør at 
den materielle handlingen i stor grad knyttes til en mental og affektiv prosess, og 
dermed fanger ikke den materielle prosessen hele det semantiske innholdet i verbfrasen. 
På bakgrunn av dette har jeg valgt å kategorisere prosessen i setningen som en 
atferdsmessig handling. Atferdsmessige prosesser er den minst distinktive av de seks 
prosesstypene, og kjennetegnes av at det er handlinger som kommer til uttrykk i vår 
atferd (Maagerø 2005, s.119). Med andre ord favner denne prosesstypen både 
fysiologiske, psykologiske og mer materielle handlinger. Setningen Jeg kan bare ikke la 
være å vise følelser (22) er en prosess som ligger tett opp mot en materiell handling 
innenfor den atferdsmessige prosesstypen.  
4.3 Modalitet 
Jeg har delt inn Saras tekst i 29 segmenter, og det uttrykkes modalitet i 6 av disse 
segmentene (vedlegg 4). Sara bruker modalitet i hovedsak for å vurdere egen oppførsel 
og egne tanker og følelser: Hva hun bør tenke om fattige, og hvordan hun som ikke-
fattig bør oppføre seg. Modaliteten i teksten inneholder både modalisasjon og 
modulasjon. Ved bruk av modalisasjon vurderer hun vanligheten eller sannsynligheten 
til innholdet i en setning. Setningen Det er ikke alltid jeg er takknemlig heller (8) 
uttrykker lav grad av vanlighet gjennom kombinasjonen av nektelse og modusadjunktet 
alltid, og uttrykker dermed at det er heller uvanlig at Sara ikke viser takknemlighet. 
Eksempelet viser hvordan modalisasjon kan brukes for å få frem et mer nyansert bilde 
av hva som kjennetegner egen oppførsel. I setningen Du kan føle deg annerledes, alene, 
trist osv. (18) gir presensformen av verbet å kunne leseren informasjon om at det er en 
viss sannsynlighet eller mulighet for at fattige føler seg annerledes, alene og triste. 
Setningen kan tolkes som at man muligens, men ikke nødvendigvis, føler seg slik hvis 
man er fattig, og er her således et uttrykk for middels grad av sannsynlighet. Når Sara 
på denne måten nyanserer innholdet i setningen mener jeg hun fremstår som reflektert 
og presis i sine beskrivelser av hvordan det oppleves å være fattig.   
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I teksten finnes tre tilfeller av modulasjon, og disse uttrykker både nødvendighet og 
tilbøyelighet, og er i stor grad knyttet til ”jeg-et” i teksten. Ordet jo i setningen Men jeg 
har jo også følelser (12), viser til at Sara er svært tilbøyelig til å vise følelser. Grunnen 
er at ordet jo er en modusadjunkt som kan uttrykke avsenderens holdning til innholdet i 
utsagnet, til forholdet mellom utsagnsinnholdet og virkeligheten, eller avsenderens 
forventninger til mottakeren. Jo er med andre et ord som kan bli brukt i 
påstandssetninger fordi den modifiserer påstandsinnholdet: Jo bekrefter her at innholdet 
i proposisjonen samsvarer med virkeligheten, og at mottakeren faktisk bør vite at 
innholdet i utsagnet er sant.  I setningen Jeg vil så gjerne gi alt jeg har (3) uttrykker det 
modale verbet å ville i kombinasjon med modusadjunktet gjerne ”jeg-ets” noe 
manglende tilbøyelighet til å gi bort alt hun eier, og uttrykker således middels grad av 
tilbøyelighet. Setningen Jeg vet ikke hva jeg skal tro eller føle (5) har jeg valgt å tolke 
som ”Jeg vet ikke hva det er nødvendig at jeg tror og føler”, og ved å bruke det modale 
hjelpeverbet å skulle tydeliggjør Sara at hun synes det er svært nødvendig å tro og føle 
noe, men at hun ikke vet hva hun skal tro og føle. I setningen Jeg kan ikke bare la være 
å vise følelser (13) finner man i verbfrasen det modale hjelpeverbet kan og de infinitte 
verbene å la og å være, og ved hjelp av denne formuleringsmåten viser Sara sterk 
tilbøyelighet til å vise egne følelser. Selv om formuleringsmåten i stor grad tydeliggjør 
for leseren at Sara kommer til å vise følelser fordi hun ikke kan la være, fremstår Sara 
her som forklarende: Hun viser følelser fordi hun ikke kan annet. Ved å innta en 
forklarende tilnærming fremstår Sara her som ydmyk. 
4.4 Spørsmål i teksten 
Ved å bruke spørsmål i teksten mener jeg Sara uttrykker hvordan hun forholder seg til 
innholdet i teksten og til tekstens modell-leser. Spørsmålet Men hvem vet hva pengene 
brukes til?(4) kan på den ene siden tolkes som et uttrykk for usikkerhet. Grunnen til 
dette er at Sara posisjonerer seg som usikker til meningsinnholdet i ytringen, og 
tydeliggjør dette for leseren ved å formulere det som et spørsmål. Imidlertid kommer 
spørsmålet etter setningen Jeg vil så gjerne gi alt jeg har (3) hvor bruk av modalitet gjør 
det tydelig for leseren at Sara sannsynligvis ikke kommer til å gi bort alt hun har. Sett i 
lys av dette mener jeg det etterfølgende spørsmålet fungerer som en begrunnelse for 
hvorfor Sara ikke kommer til å gi bort alt hun har til fattige, fordi hun ved å stille 
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spørsmålet impliserer at man ikke uten videre kan stole på at fattige mennesker bruker 
penger på fornuftig vis. Hvis man legger en slik tolkning til grunn, er spørsmålet 
retorisk fordi Sara først og fremst vil underbygge et poeng om at fattige mennesker ikke 
er til å stole på når det gjelder penger. Det er verdt å merke seg at i denne 
sammenhengen bidrar bruk av et retorisk spørsmål som en del av en forklaring at Sara 
fremstår som noe mer ydmyk enn hvis hun hadde skrevet ”Fattige er ikke til å stole på 
når det gjelder penger”. Hvis man ser spørsmålet i sammenheng med de påfølgende 
setningene, hvor hun skriver at hun ikke vet hva hun skal tro eller føle når det gjelder 
fattig mennesker, får man som leser inntrykk av at Saras manglende givervilje ikke 
nødvendigvis skyldes fattige mennesker som sådan. Manglende givervilje er først og 
fremst en konsekvens av at hun har lite kunnskap om fattige mennesker. Følgelig 
fremstår hun ikke som direkte motvillig mot fattige mennesker, men heller som usikker. 
I tredje avsnitt stiller Sara spørsmålet Gjør jeg noe galt da? (14) etter en sekvens 
hvor hun har forklart hvorfor hun viser følelser selv om hun ikke er fattig. Ved å stille 
spørsmålet viser hun at hun er usikker på sin egen oppførsel, og det kan tolkes som om 
hun inviterer leseren til å vurdere hvorvidt det er riktig av henne å vise følelser eller ei. 
Denne invitasjonen, til tross for at det ikke er et åpent spørsmål, skaper et dialogisk preg 
i teksten fordi det kan ses som et forsøk på å engasjere og innlemme leseren i 
tankerekken. Imidlertid er det verdt å merke seg at spørsmålet blir stilt i slutten av et 
avsnitt hvor Sara har forklart at hun ikke kan la være å vise følelser. Spørsmålet bringer 
således inn et nytt aspekt i avsnittet ved å spørre om hvorvidt det er galt av henne å vise 
disse følelsene. Med andre ord åpner spørsmålet et nytt tema som handler om hvordan 
man skal oppføre seg når man ikke er fattig. På bakgrunn av dette har jeg kategorisert 
spørsmålet som et refleksivt spørsmål. Som siste setning i avsnitt fire er spørsmålet Det 
er liksom et spørsmål jeg ikke klarer å svare på: Hvordan er det å være fattig? (17) 
Spørsmålet blir besvart i avsnitt fem, og spørsmålet bidrar således til å presentere et nytt 
moment i teksten. Det er imidlertid verdt å merke seg at momentet er blitt diskutert 
tidligere i teksten, men ved å stille spørsmålet eksplisitt i tekstens nest siste avsnitt 
kommer Sara tilbake til hovedspørsmålet i oppgaveformuleringen. Ved å relansere 
momentet gjør hun det således klart at hun svarer på oppgaveteksten. Dessuten mener 
jeg at spørsmålet kan ses som en indirekte invitasjon til leseren om å tenke over hvordan 
det er å være fattig. På bakgrunn av disse to faktorene mener jeg også dette er et 
refleksivt spørsmål.  
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4.5 Kjeder i teksten 
Sara sin tekst består av seks referentkjeder (vedlegg 5). To av disse kjedene omhandler 
fattigdom: Én av dem viser til de som er fattige, mens den andre viser til selve ordet 
fattig. Kjeden som viser til ordet fattig består av to ledd og er å finne i avsnitt fire. 
Kjeden som viser til de som er fattige består av tre ledd, og finnes i to av tekstens fem 
avsnitt. Leddene i denne kjeden har en sammenheng ved at de alle viser til 
betydningsområdet fattigdom gjennom å forklare hvem de fattig er, hva de mangler og 
hvordan det kan føles å være fattig.  Dette tydeliggjør at Sara i løpet av sin tekst aldri 
nevner fattige mennesker eller fattige barn eksplisitt slik man kunne forvente med 
utgangspunkt i oppgaveteksten. Referentkjeden som viser til fattige er rotete og 
forvirrende for leseren fordi Sara i stor grad varierer hvorvidt hun henviser til fattige 
som gruppe eller som en enkeltperson. Som et eksempel på hvorfor kjeden fremstår som 
forvirrende, så er det vanlig i norsk at man introduserer nye referenter ved hjelp av et 
substantiv i ubestemt form. Første gang Sara referer til fattige i teksten bruker hun 
bestemt form de triste blikkene, de kalde menneskene (se vedlegg 2, linje 1).  Leddet er 
en synekdoke ved at den lar kroppslige attributter som triste blikk og kulde representere 
fattige mennesker. Bruk av synekdoker er et litterært grep som kan bidra til å skape 
variasjon i teksten, men som en følge av at Saras tekst mangler overskrift kan 
synekdoken her oppleves som forvirrende fordi man som leser ikke vet hvem 
synekdoken referer til. Det forvirrende inntrykket underbygges når man ved to tilfeller i 
teksten møter så mange, uten å vite om frasen viser til samme referent i begge tilfeller. 
Dette skjer i Det er så mange, så mange uten hus og penger (2) og i setningen Det er så 
mange som sier at vi er bortskjemte og gråter for ingenting (19).  Så mange, så mange i 
først setning er tilknyttet referentkjeden som viser til de fattige og realisert ved hjelp av 
gjentakelse, men hvorvidt det også er fattige mennesker som påstår at Sara er 
bortskjemt og gråter for ingenting i linje 19 fremgår ikke tydelig av teksten. Dermed vet 
man ikke som leser hvem som påstår dette. Det siste leddet i referentkjeden som viser til 
fattige mennesker er andreperson entall du i setningen Du kan føle deg annerledes, 
alene, trist osv.(32) At du referer til de fattige mennesker blir først tydelig hvis man ser 
setningen i lys av koteksten. Det er kun dette ene tilfellet av du i hele teksten, og bruk 
av andreperson entall kan på den ene siden leses som en direkte henvendelse til en som 
fattig. På den andre siden  kan det også tolkes som en ung skrivers manglende erfaring 
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med bruk av det upersonlige pronomenet man, altså at du her refererer til en uspesifisert 
gruppe av fattige mennesker. 
Kjeden som referer til ”jeg-et” i teksten består av totalt 13 ledd (vedlegg 5) og er 
med dette tekstens mest utbygde referentkjede. Kjeden er kontekstavhengig fordi man 
er avhengig av å vite hvem som har skrevet teksten for å vite hvilken identitet det 
personlige pronomenet viser til. I det øyeblikket Sara sender teksten fra seg uten å 
markere avsender vet man ikke hvem pronomenet referer til i verden. Kjeden er således 
basert på eksofori, noe som innebærer at man er avhengig av å kjenne til tekstens 
situasjonskontekst for å vite hvem leddene referer til. For å kunne forstå hvem ”jeg-et” i 
teksten viser til, er man også avhengig av å ha kjennskap til den reflekterende 
tekstkulturen. Reflekterende sjangere som essayet og kåseriet inneholder ofte et jeg, og 
dette ”jeg-et” viser som regel til forfatteren av teksten. Dette skiller reflekterende 
sjanger fra mange skjønnlitterære tekster hvor ”jeg-et” i teksten og tekstens forfatter 
ikke nødvendigvis er samme person. Kjennskap til den reflekterende tekstkulturen kan 
dermed være årsaken til at Sara ikke presenterer seg selv i teksten og på denne måten 
gjør leseren avhengig av situasjonskonteksten for å vite hvem det personlige 
pronomenet viser til. På bakgrunn av at man må ha kunnskap om normer for 
reflekterende tekster for å forstå at ”jeg-et” i teksten viser til forfatteren av teksten, kan 
jeg-kjeden også kategoriseres som homoforisk. Dette innebærer at man må ha 
kjennskap til kulturkonteksten som teksten er en del av for å identifisere hvem leddene i 
kjeden referer til (Maagerø 2005, s.178).   
Det er verdt å merke seg at øvrige referentkjeder i teksten blant annet er 
urettferdig og følelser (vedlegg 5), med henholdsvis tre og fire ledd. Ordenes 
fremtredenhet i teksten tydeliggjør at disse temaene er en viktig del av tekstens 
tematikk, og indikerer en engasjert skribent som bruker teksten til å ytre egne tanker og 
følelser. I linje 20 (vedlegg 2) i teksten bruker Sara førsteperson flertall vi i setningen 
Det er så mange som sier at vi er så bortskjemte og gråter for ingenting (19). Med 
utgangspunkt i at Sara har valgt å bruke førsteperson flertall er det tydelig at hun regner 
seg selv som en del av dette ”vi-et”. Det kan tenkes at vi referer til Saras 
klassekamerater eller venner, men dette forblir uklart i teksten. Dette er nok et eksempel 
på at man i stor grad er avhengig av å kjenne til situasjonskonteksten for å vite hvilken 
identitet det refereres til i Saras tekst, noe jeg mener bør ses i sammenheng med at Sara 
er en ung skriver.  
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4.6 Relasjonskoplinger 
Setningene i Sara sin tekst holdes i stor grad sammen av implisitte additive og kausale 
relasjonskoplinger (vedlegg 2). Det implisitte er en konsekvens av at relasjonene 
mellom setningene ikke realiseres direkte, men at setningene knyttes sammen ved at de 
tillegger informasjon og forklarer et årsaksforhold uten bruk av forbindere.  Som en 
følge av at relasjonene mellom setningene ikke er uttrykt eksplisitt er det fare for at den 
som analyserer enten overtolker eller misforstår relasjonskoplinger i teksten.  For 
eksempel er det vanskelig som leser å avgjøre hvorvidt det er et kausalt eller additivt 
forhold mellom setningene Du kan føle deg annerledes, alene, trist osv. (32) og 
setningen Har ingenting å se frem til (33). Altså hvorvidt du som kan fattig både føler 
deg annerledes, alene, trist og mangler noe å se frem til, eller om man føler seg 
annerledes, alene, trist fordi man ikke har noe å se frem til. På bakgrunn av fare for 
over- eller undertolkning har jeg forsøkt å tydeliggjøre hvilke begrunnelser som ligger 
til grunn for mine funn av relasjonskoplinger i teksten. 
Kausale relasjonskoplinger gjør at Saras tekst tidvis fremstår som 
argumenterende. Med argumenterende menes her at teksten ser ut til ville overbevise 
leseren om et meningsinnhold. Det er særlig tre passasjer som fremstår som 
argumenterende: Første eksempel finnes i tekstens første avsnitt hvor Sara skriver at 
hun ikke klarer å forestille seg hvordan det er å være fattig, og derfor vet hun ikke hva 
fattige mennesker bruker penger til. Dette årsaksforholdet brukes til å forsvare hvorfor 
hun ikke kommer til å gi bort alt hun har til fattige mennesker, og fungerer således som 
en form for argumentasjon for manglende givervilje fra Saras side. Tekstens andre 
tilfelle av argumentasjon er å finne i avsnitt tre. Avsnittet begynner med en påstand om 
at barn som ikke er fattige er bortskjemte og gråter for ingenting. Sara tilbakeviser ikke 
påstanden direkte ved å si at hun ikke er bortskjemt og gråter for ingenting, men i stedet 
forsøker hun å forsvare sin rett til å vise følelser selv om hun ikke er fattig. Setningene i 
avsnittet relateres til påstanden gjennom bruk av adversative og kausale 
relasjonskoplinger. Tredje eksempel på argumentasjon finner man i første og fjerde 
avsnitt, og disse partiene kan ses som en problematisering av oppgaveteksten. Gjennom 
kausale relasjonskoplinger forklarer Sara at hun hverken vet hva hun skal tro eller føle, 
ei heller klarer å forestille seg hvordan det er å være fattig. Ut fra rekkefølgen av de 
kausale forholdene i første avsnitt, er det uklart hvorvidt det er det at hun ikke vet hva 
hun skal tro eller føle som gjør at hun ikke klarer å sette seg inn i situasjonen. Eller om 
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tilfellet er det at hun ikke klarer å sette seg inn i situasjonen fordi hun ikke vet hva hun 
skal tro eller føle. Uavhengig av hva som er grunnlaget for problemene er det en 
problematisering av oppgavetekstens krav om at refleksjonen skal ta utgangspunkt i en 
forestilling om hvordan det oppleves å være barn i en fattig familie. Når Sara ikke klarer 
å leve seg inn i hvordan det er å være barn i en fattig familie, klarer hun heller ikke å 
besvare oppgaveteksten i henhold til oppgavetekstens intensjon.  
Additive relasjonskoplinger finner vi i hovedsak i andre og femte avsnitt, og det 
er også disse avsnittene som fremstår som mest informative når det kommer til hvordan 
det er å være fattig. I andre avsnitt får man som leser informasjon om hva Sara har 
tilgang til i setningen Hver dag får jeg mat og drikke, jeg har tilgang til tv og pc (11), 
og dette etterfølges av setningen Det er urettferdig at ikke alle barn og voksne har det 
sånn (13). Således bruker Sara seg selv som referanseramme for å forstå hvordan det er 
å være fattig. Tekstens siste avsnitt knyttes sammen av implisitte additive 
relasjonskoplinger: Avsnittets to første setninger beskriver hva som kjennetegner det å 
være fattig. I motsetning til i tekstens andre avsnitt, hvor det er fokus på materielle 
eiendeler og fysiologiske behov, vektlegger dette avsnittet i større grad de 
følelsesmessige belastningene fattige kan oppleve. Tydeliggjøringen av hva som 
kjennetegner fattige tar i motsetning til i avsnitt to ikke utgangspunkt i ”jeg-et” og hva 
”jeg-et” har tilgang til, Sara bruker her for første og siste gang i teksten andreperson 
entall du. Tekstens siste setning er Det er urettferdig, rett og slett urettferdig (34). Ordet 
det viser her tilbake til beskrivelsene av hvordan det kan føles å være fattig, og står i en 
additiv relasjon til resten av avsnittet. Her uttrykker Sara fortvilelse over at det finnes 
mennesker som er fattige, og posisjonerer seg som en engasjert og medfølende 
samfunnsborger. 
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5 Oppsummering: Prototypiske 
trekk ved den reflekterende 
skrivehandlingen 
I oppgavens siste kapittel skal jeg først oppsummere funnene fra analysekapittelet, før 
jeg på bakgrunn av funnene vil utlede en hypotese om hvilke prototypiske trekk som 
kjennetegner den reflekterende skrivehandlingen. Jeg vil deretter skissere hvordan de 
prototypiske trekkene ved den reflekterende skrivehandlingen kan brukes i en 
skolekontekst. Avslutningsvis vil jeg redegjøre for hvorfor reflekterende skriving bør ha 
en fremtredende plass RLE-faget.  
5.1 Oppsummering av analysen 
Transitivitetsanalysen viste følgende fordeling av prosesstyper i Saras tekst: 
Prosesstype Antall Prosentfordeling 
Relasjonell 11  35,5 % 
Mental 7  22,6 % 
Eksistensiell 5  16,1 % 
Materiell 4  12,9 % 
Atferdsmessig 2  6,5 % 
Verbal 2  6,5 % 
                                  Figur 4.1 Oversikt over prosesser i Saras tekst 
 
Tabellen tydeliggjør at abstrakte prosesstyper dominerer Saras tekst. Med abstrakte 
prosesstyper mener jeg prosesstyper som representerer verden i form av abstrakte 
relasjoner eller indre handlinger (Maagerø 2005, s.105). Det er flest relasjonelle 
prosesser i teksten, og det er i hovedsak ”jeg-et” i teksten som knyttes til bestemte 
kvaliteter og egenskaper. Dette indikerer at fattigdoms-tematikken tematiseres gjennom 
”jeg-et”. Tekstens mentale prosesser representerer ”jeg-ets” bevissthetsverden, og gjør 
at man som leser får inntrykk av å lese en dagboktekst. Inntrykket av at ”jeg-et” er en 
viktig del av tekstens ideasjonelle innhold underbygges også av at mange av de øvrige 
prosessene i teksten knytter til seg denne deltakeren: Jeg er i mange tilfeller den som 
realiserer de ulike prosessene eller som rammes av prosessene, og er både bærer, den 
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sansende, resipient, den handlende og den talende i tekstens prosesser (vedlegg 3). Ved 
at teksten på denne måten tematiserer ”jeg-et” ved hjelp av blant annet relasjonelle og 
mentale prosesser, fremstår teksten som selvreflekterende. Graden av selv-refleksjon og 
vektleggingen av egne vaner i teksten bør ses i lys av Martis (2013) hypotese om 
personlig posisjonering og Rådahls (2013) teori om valg av register i reflekterende 
tekster. Saras personlige posisjonering og valg av et personlig register er dessuten i tråd 
med at hovedformålet med oppgaven er identitetsutvikling.  Et bevisst forhold til egne 
vaner og egenskaper, slik Sara viser evne til i teksten, er en forutsetning for å kunne 
utvikle egen identitet. 
 Analysen av modalitet (vedlegg 4) avdekker at det er seks tilfeller av 
modalitetsbruk i teksten. Modalitetsbruken i teksten kommer til uttrykk på følgende 
måte: 
Modalisasjon Modulasjon 
Vanlighet:  
- Et tilfelle av lav grad 
Tilbøyelighet 
- Ett tilfelle av middels grad 
- To tilfeller av høy grad 
Sannsynlighet 
- Et tilfelle av middels grad 
Nødvendighet 
- Ett tilfelle av høy grad  
             Figur 4.2 Oversikt over bruk av modalitet i Saras tekst  
 
Tabellen tydeliggjør at det i teksten er flest tilfeller av uttrykk for tilbøyelighet. Marti 
(2013) og Rådahl (2013) skriver om hvordan et kjennetegn ved en personlig 
posisjonerings- og registerstrategi er bruk av modalitet i form av tilbøyelighet. I deres 
forskningsprosjekter har modulasjonen lav til middels grad, mens Sara bruker middels 
til høy grad når hun uttrykker tilbøyelighet i sin tekst. Jeg tror graden av tilbøyelighet 
bør ses i lys av tematikken elevene skriver om, ulike temaer kan påkalle ulik grad av 
usikkerhet eller sikkerhet knyttet til innhold og modelleser for den enkelte elev. Noe 
som kan komme til uttrykk i modalitetsbruk. I Saras tekst finnes to uttrykk for 
modalisasjon: Uttrykk for vanlighet er knyttet til ”jeg-et”, mens uttrykk for 
sannsynlighet er knyttet til de fattige. Ved at ”jeg-et” vurderer vanligheten av egne 
vaner fremstår ”jeg-et” som bevisst når det kommer til egen livssituasjon, og når Sara 
uttrykker grad av sannsynlighet i sin omtalelse av fattige unngår hun å uttrykke seg på 
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en bastant måte hva gjelder fattige mennesker. Saras bruk av modalitet bidrar således til 
at ”jeg-et” fremstår som nyansert, selv-reflekterende og ydmykt.  
Det er tre spørsmål i teksten, to av disse er refleksive og ett er retorisk. De 
refleksive spørsmålene bidrar først og fremst til å markere et nytt tema i teksten. Med 
dette menes at Sara ved hjelp av spørsmålene presenterer eller relanserer et moment. De 
refleksive spørsmålene brukes også til å inkludere og engasjere den tiltenkte leseren av 
teksten, noe som gjør at teksten får et dialogisk preg. Tekstens eneste retoriske spørsmål 
gjør paradoksalt nok, med tanke på at retoriske spørsmål ofte brukes til å underbygge et 
poeng, at Sara fremstår som ydmyk. Ydmykheten oppstår i samspillet mellom den 
øvrige teksten og det retoriske spørsmålet fordi koteksten gjør det tydelig at det er 
manglende kunnskap om fattige som ligger til grunn for at Sara ikke vil gi bort alt hun 
har. Som leser kan Saras avgjørelse om ikke å gi bort noe dermed tolkes som en 
konsekvens av manglende kunnskap, og ikke som en overbevisning om at fattige 
mennesker mangler økonomiske fornuft. Å sette spørsmålstegn er i dette tilfellet ikke 
like konfronterende som direkte å påstå at noen ikke er til å stole på, og på bakgrunn av 
dette mener jeg at det retoriske spørsmålet formilder den argumenterende tonen i 
avsnittet. 
Analysen av tekstens referentkjeder (vedlegg 5) tydeliggjør at kjeden som viser til et 
“jeg” er tekstens mest utbygde referentkjede. Kjeden preges av repetisjon av det 
personlige pronomenet “jeg”, og det er derfor enkelt for leseren å forstå når det refereres 
til denne identiteten. Referentkjeden bidrar på denne måten til å strukturere teksten og 
realisere tekstens hovedinnhold. Bruken av det personlige pronomenet gjør det naturlig 
å plassere teksten innenfor den reflekterende skrivesjangeren, fordi reflekterende tekster 
som essay, dagboktekst og kåseri ofte inneholder et jeg. ”Jeg-ets” fremtredenhet bør ses 
i lys av både Marti (2013) og Rådahl (2013) som understreker at et eksplisitt “jeg” er et 
fremtredende trekk når elever bruker en personlig posisjonerings- og registerstrategi. 
Referentkjeden som viser til fattige forekommer i hovedsak i tekstens to første avsnitt. 
Sara varierer i stor grad hvordan hun referer til fattige, blant annet ved at Sara bruker 
virkemidler som gjentakelse og synekdoke når hun skriver om fattige mennesker. 
Oppfatningen om at litterære virkemidler har en plass i reflekterende tekster som essay 
er utbredt, og Sara viser med dette at hun har kjennskap til tekstnormer innenfor den 
reflekterende skrivehandlingen (Tønnesson 2008, s.41). Som det fremgår av analysen 
bidrar kjeden som viser til fattige  i liten grad til å skape struktur og sammenheng i 
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teksten. Referentkjedens beskjedne utbredelse i teksten sammenlignet med 
referentkjeden som viser til ”jeg”, tydeliggjør hvordan fattigdomstematikken i teksten er 
underordnet tekstens tematisering av ”jeg-et”.  Imidlertid er det viktig ikke å 
underkommunisere at det er ”jeg-ets” tanker og følelser om fattigdom teksten handler 
om. I teksten er det dessuten tydelig at fattigdom er et tema som ikke er en del av Saras 
personlige domene. Det er dermed nærliggende å tenke at Sara tematiserer egne 
erfaringer og vaner i et forsøk på å konkretisere og forstå hva som menes med 
fattigdom. Sagt med Grüthers (2011) viser dette at refleksjon forutsetter at tanken har 
noe å tenke over (Grüthers 2011, s.11) 
Analysen av tekstens relasjonskoplinger viser at setningene i teksten i hovedsak er 
relatert til hverandre med implisitte additive og kausale relasjonskoplinger. De kausale 
relasjonskoplingene i avsnitt en, tre og fire gjør at teksten tidvis gir inntrykk av å være 
argumenterende. Dette er ikke i tråd med Marti (2013) og Rådahls (2013) beskrivelser 
av en personlig posisjonerings- og registerstrategi, men samsvarer derimot med en 
allmenn posisjonerings- og registerstrategi, og viser at tekster ikke kan plasseres entydig 
inn i dikotomiske fremstillinger. Avsnitt to og fem har flest additive relasjonskoplinger, 
og det er disse to avsnittene som fremstår som mest informative hva gjelder materielle 
og mentale konsekvenser av fattigdom. På bakgrunn av at teksten fremstår i 
overensstemmelse med forventningen til en reflekterende tekst, mener jeg det er rom for 
å påstå at kausale og additive relasjonskoplinger kan bidra til å realisere innholdet på en 
gyldig måte når man skriver en reflekterende tekst. 
5.2 Prototypiske trekk ved den 
reflekterende skrivehandlingen 
På bakgrunn av analysen av Saras tekst utleder jeg følgende prototypiske trekk ved den 
reflekterende skrivehandlingen; 
Delsystem Beskrivelse av prototypisk trekk 
 
Transitivitetssystem 
 
 Prosessene er i hovedsak knyttet til en abstrakt og indre 
bevissthetsverden gjennom bruk av mentale og 
relasjonelle prosesser.  
 Hoveddeltakeren, den som utfører prosessene, er i stor 
grad et jeg, og dette ”jeg-et” realiserer en rekke 
forskjellige prosesser.  
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Modalitet 
 
 Modalitet er i hovedsak knyttet til ”jeg-et”. 
 Modalitet i form av både modalisasjon og modulasjon,  
realisert ved hjelp av både modale verb og 
modusadjunkter.  
 Flest tilfeller av modulasjon som uttrykk for 
tilbøyelighet.  
 
 
Spørsmål 
 
 Bruk av både retoriske og refleksive spørsmål.  
 Retoriske spørsmål brukes som en del av argumentasjon. 
 Refleksive spørsmål brukes til å introdusere nye 
momenter og for å engasjere leseren.  
 
 
Referentkjeder 
 
 ”Jeg-et” er teksten fremste referentkjede, og kjeden 
preges av repetisjon.  
 ”Jeg-ets” tanker strekker seg i stor grad mot seg selv, 
men forholder seg også til et tema. 
 Referentkjeden som ”jeg-ets” tanker strekker seg mot er 
realisert ved hjelp av litterære virkemidler. 
 
 
Relasjonskoplinger 
 
 Kausale og additive relasjonskoplinger mellom 
setningene. Disse er ofte fordelt på avsnitt. 
 Kausale relasjonskoplinger skaper et argumenterende 
inntrykk, og dette bidrar til en engasjert tone i teksten.  
Additive relasjonskoplinger bidrar til et mer informativt 
preg.  
 
Figur 5.1 Tabell som viser prototypiske trekk ved den reflekterende skrivehandlingen 
Selv om tabellen tydeliggjør hvilke prototypiske trekk som kjennetegner den 
reflekterende skrivehandlingen, er tabellen på ingen måte ment som en fasit for hvordan 
man skriver en reflekterende tekst. Den reflekterende skrivehandlingen kan ikke 
reduseres til bruk av ulike delsystemer, da refleksjon først og fremst handler om å tenke 
og prøve ut tanker. Et forsøk på å skape en entydig modell for hvordan man skriver 
reflekterende tekster ville dermed undergrave refleksjonens egenart. Å lære å skrive 
reflekterende tekster er følgelig ingen overfladisk etterligningsprosess hvor man som 
lærer kan gi elevene ferdige pakkeoppskrifter. Å skrive en reflekterende tekst er derimot 
en krevende prosess hvor man selv skaper noe (Berge 2013, s.1). Rådahl (2013) og 
Marti (2013) skisserte i sine masteravhandlinger at man grovt kan skille mellom 
hvorvidt elever brukte en personlig eller mer allmenn strategi når de skriver 
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reflekterende tekster. I min analyse har jeg tydeliggjort at Sara benytter seg av en 
personlig posisjonerings- og registerstrategi når hun skriver. De prototypiske trekkene 
som fremgår av tabellen ovenfor vil derfor først og fremst være knyttet til tekster hvor 
man benytter seg av en personlig strategi når det kommer til posisjonering og register. 
De prototypiske trekkene skissert i figur 5.1 er tenkt til å fungere som et 
hjelpemiddel for å gi tanker et adekvat uttrykk i tråd med de tekstnormer som forbindes 
med reflekterende tekster innenfor vår tekstkultur. Slik jeg ser det er det tre grunner til 
at en prototypisk skrivemodell som dette kan være til hjelp i en undervisningssituasjon 
om reflekterende skriving: For det første kan man ved hjelp av prototyper illustrere for 
elever hvordan de kan bruke ulike ressurser for å skrive en reflekterende tekst.  Således 
kan man som lærer tydeliggjøre den reflekterende skrivehandlingen for eleven, og 
følgelig hjelpe dem i gang med eller støtte dem underveis i en tanke- og skriveprosess. 
Dette kan ses i lys av Lev Vygotskijs (1896-1934) teorier om stillasbygging og 
nærmeste utviklingssone. Nærmeste utviklingssone er det nivået eleven kan nå ved 
hjelp av støtte fra en kyndig person, og stillasbygging er kort fortalt den hjelpen man gir 
for at eleven skal nå sin nærmeste utviklingssone (Imsen 2005, s.258). Ved å ha 
kunnskap om prototypiske trekk ved den reflekterende skrivehandlingen kan det være 
enklere som lærer å analysere elevteksten med utgangspunkt i hva eleven behersker, 
eventuelt trenger mer hjelp til. En skissering av prototypiske trekk kan også brukes som 
stillas i skriveopplæring ved at de gjøres til gjenstand for klasseromssamtaler eller 
undervisningspraksis. Trekkene kan således modellere skrivehandlingen for elevene. 
Flere teoriretninger innenfor skriveforskningsfeltet påstår på sin side at et for stort fokus 
på form og formelle aspekter i skriveundervisningen kan overskygge elevens 
refleksjonsmuligheter (Hertzberg 2001). En prototypisk tilnærming til skriving må 
kombineres med vektlegging av hvilket innhold som er relevant når man skriver en 
reflekterende tekst. De prototypiske trekkene kan tjene som en indikasjon på hvordan 
man kan behandle det faglige innholdet, og utelukker således ikke en vektlegging av 
selve innholdet eller nødvendigvis en begrensning av elevens personlige stemme 
innenfor den reflekterende skrivehandlingen (Hertzberg 2006, s.114).  
For det andre er det verdt å merke seg at en presisering av hvordan man kan 
bruke ulike delsystemer på en adekvat måte kan gi elever, uavhengig av 
sosioøkonomisk og kulturell bakgrunn, tilgang til en skrivemåte som anses som 
prestisjefylt innenfor vår kultur. Dette er en målsetning i tråd med den australske 
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sjangerskolen som har lagt stor vekt på den systemisk-funksjonelle lingvistikken i 
utviklingen av sine teorier. Den australske sjangerskolen har rettet sterk kritikk mot 
retninger innenfor den prosessorienterte skrivepedagogikken som påstår at 
hovedformålet med skriving i skolen bør være at elevene skal utvikle sin egen stemme. 
Skrivingen i skolen bør ifølge den prosessorienterte skrivepedagogikken følgelig 
oppmuntre til ekspressiv skriving og ikke begrense elevenes uttrykksmuligheter med 
sjangeroppskrifter eller formkrav. Formkravene argumenteres det for at elevene vil 
tilegne seg på egenhånd. Den australske sjangerskolen mener på sin side at den 
prosessorienterte skrivepedagogikken har et romantisk og elitistisk syn på skriving fordi 
de undergraver det faktum at elever, avhengig av sosioøkonomisk og kulturell 
bakgrunn, har ulike forutsetninger for å lære seg nyttige sjangere som er viktige for et 
liv i samfunnet. I tråd med skolens mandat om å utjevne sosiale og økonomiske 
forskjeller mellom elever bør disse sjangerne derfor gjøres til gjenstand for eksplisitt 
sjangerundervisning (Hertzberg 2001). Eksplisitt sjangerundervisning synes jeg er 
særlig relevant hva gjelder den reflekterende skrivesjangeren. Refleksjon er i vår kultur 
regnet som et honnørord, og reflekterende sjangre som for eksempel essay og kåseri er 
sjangre som regnes for å ha en høy kulturell verdi i vårt samfunn (Grüthers 2011, s.11). 
Tønnesson (2008) skisserer i boken Hva er sakprosa hvordan ulike sakprosasjangere 
kan rangeres med utgangspunkt i sosiale felt
4
, og plasserer den reflekterende sjangeren 
essay som en antatt verdsatt sjanger både av dem som har høy økonomisk og kulturell 
kapital i samfunnet (Tønnesson 2008, s.48).  Den reflekterende skrivekulturens status 
tror jeg er en konsekvens av at den ikke er like lett tilgjengelige for alle fordi 
reflekterende sjangre ofte krever et visst kunnskapsgrunnlag, da ofte av akademisk og 
kulturell art. Dermed er det naturlig  å tenke at reflekterende tekster ikke har en naturlig 
plass i bokhylla i ethvert hjem. Ved ikke å gjøre reflekterende skriving eksplisitt for 
elever som har lite eller ingen tilgang til reflekterende skriving hjemme, kan det tenkes 
at man utestenger en hel gruppe elever fra en skrivekultur med høy kulturell verdi 
innenfor både samfunn og skole. Hvis dette er tilfellet, bidrar skolen til å opprettholde 
klasseskiller fremfor å utjevne dem, noe som strider med skolens mandat om å være en 
utjevnende institusjon (Kunnskapsdepartementet 2010). Ved å tydeliggjøre prototypiske 
                                                 
4
 Tønnesson (2008) bruker Pierre Bordieus teori om kulturell og økonomisk kapital i sin 
operasjonalisering av sosiale felt (Tønnesson 2008, s.48). 
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trekk mener jeg man kan gjøre reflekterende skriving mer konkret og tilgjengelig også 
for elever som har begrenset kjennskap til reflekterende skriving fra før av.  
For det tredje ble alle lærere i K06 skrivelærere ut fra en tanke om at det først og 
fremst er faglæreren som har best kjennskap til sitt fags diskurs. Men å ha kjennskap til 
sitt fags diskurs og skrivemåter innebærer ikke nødvendigvis at man har en velutviklet 
språkbevissthet eller vet hvordan man skal lære elever å skrive. Skal skolen kunne gi en 
så god skriveopplæring som mulig forutsetter dette lærere som har inngående kjennskap 
til språk og språkutvikling (Berge 1999, s.28-19). I rapporten Underveis, men i svært 
ulikt tempo, som oppsummerer hvordan Kunnskapsløftet har blitt gjennomført ved ti 
norske skoler, etterlyses didaktiske verktøy som gjør det enklere for lærere å undervise 
elever i skriving som grunnleggende ferdighet i alle fag (Ottesen mfl. 2010, s. 79-80).  
Å utlede noen kjennetegn ved den reflekterende skrivehandlingen kan selvsagt ikke gi 
den nødvendige innsikten som skal til for å bli en god skrivelærer, men muligens kan 
det være til hjelp for lærere som har lite erfaring med å undervise i reflekterende 
skriving. Disse innsiktene må selvfølgelig suppleres med et meningsfullt og faglig 
innhold som kan danne utgangspunkt for en skriveoppgave tilpasset reflekterende 
skriving.    
5.3 Reflekterende skriving i RLE 
Saras tekst er skrevet som en oppgave i RLE-faget. RLE-faget har vært hyppig debattert 
de seneste årene, og fra og med L97 har faget blitt revidert hele tre ganger, blant annet 
som en følge av dommer i FNs menneskerettighetskomité i 2004 og Den europeiske 
menneskerettighetsdomstolen i 2007. Med regjeringsskiftet fra rødgrønn til blå-blå 
regjering høsten 2013 er det dessuten varslet nok en revidering av faget. Ennå er det 
usikkert hva disse endringene vil medføre, bortsett fra et navneskifte fra religion, 
livssyn og etikk (RLE) til kristendom, religion, livssyn og etikk (KRLE). Dette 
navneskiftet skal bidra til å tydeliggjøre kristendomskunnskapens kvantitative 
særstilling i læreplanen (Hovdelien 2013, s.48).  
I (2013) gjorde Anne Holten Kvistad en undersøkelse av hvilke skriveoppgaver 
tre lærere ga sine elever i RLE på ungdomsskolen i forbindelse med sin 
masteravhandling Skrivekulturer i fagene norsk og RLE: En studie av tre læreres 
oppgavepraksis på ungdomstrinnet. Hun så deretter sine funn i lys av SKRIV-prosjektet 
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og en pilotstudie hun hadde gjennomført i forkant av sine undersøkelser, og alle de tre 
undersøkelsene indikerer at RLE-faget i stor grad preges av beskrivende skriving. Den 
beskrivende skrivehandlingen kjennetegnes av å være rettet mot et fenomen og at man 
gjengir og dokumenterer allerede etablert kunnskap. Dette åpner i liten grad for 
kunnskapstilegnelse gjennom utprøving av egne tanker. Kvistad (2013) problematiserer 
i sin masteravhandling RLE-fagets manglende fokus på skriving som et tankeredskap, 
da det fratar elevene muligheten til å utvikle egne tanker om seg selv og verden rundt 
seg ved hjelp av skriving i faget (Kvistad 2013, s.81). Manglende vekt på reflekterende 
skriving står også i strid med læreplanens vektlegging av at skriving skal bidra til at 
elevene ”klargjør tanker, erfaringer og meninger og er en hjelp til å tolke, argumentere 
og kommunisere” (Utdanningsdirektoratet 2012a).   
En kritisk tolkning av retningslinjene for skriving som grunnleggende ferdighet i 
læreplanen i RLE-faget viser imidlertid at kunnskap i liten grad knyttes til personlige 
erfaringer og forestillinger i forskriftet. Kunnskapssynet i læreplanen fremstår ifølge 
Jørgensen (2011) som statisk fordi det skapes et bilde av at man kan tilegne seg faget 
som et ferdig produkt. I lys av en slik tolkning er det muligens ikke overraskende at 
skriving i RLE-faget først og fremst dreier seg om å gjengi og dokumentere allerede 
etablert kunnskap, og ikke om å bruke skriving som et tankeredskap (Jørgensen 2010, s. 
235). Lærerne i Kvistad (2013) sin undersøkelse oppga på sin side at de forbinder 
skriving i RLE-faget med reflekterende skriving, men at de ikke brukte reflekterende 
skriving i undervisning på grunn av særlig to aspekter: For det første anså lærerne faget 
som et muntlig fag fordi elevene kunne komme opp til en muntlig eksamen, og la derfor 
opp til at refleksjon skulle foregå som en muntlig aktivitet. For det andre opplevde 
lærerne at de manglet tid til å sette i gang omfattende skriveoppgaver i RLE-faget. 
Fremfor å bruke mye tid på omfattende skriveoppgaver ble skrivingen derfor først og 
fremst brukt som en teknikk for å tilegne og lagre faktaopplysninger. Dette kan ses i lys 
av at en av lærerne i Kvistad sin undersøkelse fremholdt at det var det faglige innholdet, 
og ikke skriving, som burde være det mest sentrale i RLE-undervisningen (Kvistad 
2013, s.68). Det er imidlertid verdt å merke seg at i den grad det foregår reflekterende 
skriving i faget er dette i tilknytning til hovedområdet etikk og filosofi. Her relateres 
ofte skriveoppgavene til egne tanker, følelser og overbevisninger, og til grunn for dette 
ligger en oppfatning om at temaer knytter til dette hovedområdet er enkelt og ”ufarlig” å 
belyse ved hjelp av egne erfaringer og synspunkter. Domaas (2011) etterlyser at det 
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åpnes for mer reflekterende skriving også i forbindelse med andre tema i faget, da dette 
kan bidra til bedre forståelse for begreper og fagstoff, samt innsikt i egne og andres 
tanker (Domaas 2011, s.65).  
Sammenhengen mellom bruken av skrift og tanke som Domaas (2011) skriver 
om, ble først påpekt av Goody og Watts (1962). I artikkelen ”The Consequences of 
Literacy” fra 1962 hevder de at mennesker i samfunn som ikke skriver i liten grad er i 
stand til å tenke kritisk og reflektert. Disse påstandene ble senere påvist gjennom 
forskning og ligger i dag til grunn for UNESCOS alfabetiseringsprogram. Imidlertid er 
det ikke slik at alle former for skriving bidrar til utvikling av intelligens hos 
enkeltindividet, det er først og fremst skriving som et tankeredskap som påvirker elevers 
kognitive utvikling. Med skriving som tankeredskap menes da skriveoppgaver hvor 
elevene bruker skriving for å lære et fag, tenke kritisk eller hvor skriving tjener som et 
arbeidsredskap. En reflekterende skriveoppgave er således å anse som et tankeredskap 
fordi refleksjon forutsetter en utprøvende tilnærming til egne tanker og fagstoff. Den 
reflekterende skrivingens plass i skolen kan med utgangspunkt i dette begrunnes ut fra 
et konstruktivistisk syn på kunnskap hvor kunnskap ikke finnes uavhengig av 
mennesket, men skapes av mennesket i læringsprosessen (Berge 2013,s.7). Dette står i 
en klar forbindelse med literacy-begrepet som ble presentert innledningsvis i oppgaven 
ved at det tydeliggjør på hvilken måte skriving kan bidra til utvikling av individets 
kognitive ferdigheter (Berge 2005, s.3).  
Hva gjelder literacy-begrepets understreking av sammenhengen mellom skriving 
og utvikling av tanke, må reflekterende skriving i RLE-faget også ses i lys av dannelses-
aspektet slik det ble presentert i oppgavens første kapittel. Dannelse er et fremtredende 
mål i skolens RLE-fag, noe som blir tydelig gjennom fagets formålserklæring hvor det 
står at ”undervisning skal stimulere til allsidig dannelse og gir rom for undring og 
refleksjon” (Utdanningsdirektoratet 2012b). RLE-faget skal således bidra til at den 
enkelte elev skal utvikle en egen identitet og tilhørighet til et fellesskap, og samtidig ha 
evne til å inngå i dialog med andre synspunkter og religioner. Reflekterende skriving i 
RLE-faget kan være en vei til dannelse fordi en reflekterende skriveoppgave gir elever 
en anledning til å tenke og bidrar til kunnskap om ulike temaer tanken kan strekke seg 
mot. Elever kan således utvikle sin egen stemme gjennom utprøving av ulike 
synspunkter (Evensen 2010, s.16).  
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Jeg vil avslutte denne oppgaven med å føye meg inn i rekken av personer som de 
senere årene har undersøkt eller skrevet om reflekterende skriving i RLE-faget i lys av 
Kunnskapsløftet: Deriblant Ingeborg Kind Ekroll (2010), Ola Erik Domaas (2011), 
Camilla Stabel Jørgensen (2011) og Anne Holten Kvistad (2013), og konkludere med at 
reflekterende skriving bør ha en fremtredende plass i RLE-faget. 
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Vedlegg 
VEDLEGG 1: SKRIVEHJULET (Skrivesenteret 2013) 
Figur 1 
 
Figur 2 
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VEDLEGG 2: ELEVTEKSTEN TRANSKRIBERT 
1. de triste blikkene, de kalde menn- 
2. eskene. Det er så mange, så ma- 
3. nge uten hus og penger. Jeg vil  
4. så gjerne gi alt jeg har. Men  
5. hvem vet hva pengene 
6. brukes til? Jeg vet ikke hva jeg  
7. skal tro eller føle. Jeg klarer  
8. ikke sette meg selv i samme  
9. situasjon 
10.  
11. Hver dag får jeg mat og 
12. drikke, jeg har tilgang til tv og 
13. pc. Det er ikke alltid jeg er takk- 
14. nemlig heller. Det er urettferdig 
15. at ikke alle barn og voksne har  
16. det sånn. Jeg blir sint, sint og 
17. frustrert. 
18.  
19. Det er så mange som sier  
20. at vi er så bortskjemte og gråter 
21. for ingenting. Men jeg har jo og- 
22. så følelser. Jeg kan ikke 
23. bare la være å vise følelser. Gjør 
24. jeg noe galt da? 
25.  
26. Jeg klarer liksom ikke å forestille 
27. meg hvordan det er å være 
28. fattig. Det er liksom et spørsmål 
29. jeg ikke klarer å svare på: «Hvor- 
30. dan er det å være fattig? 
31.  
32. Du kan føle deg annerledes, alene, 
33. trist osv. Har ingenting å se frem 
34. til. Det er urettferdig, rett og 
35. slett urettferdig. 
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VEDLEGG 3: PROSESSANALYSE 
Avsnitt 1 
1. De triste blikkene, de kalde menneskene 
De triste blikkene,  de kalde menneskene 
Relasjonell, possessiv, attributiv prosess 
 
Relasjonell, intensiv, 
identifiserende prosess 
 
 
2. Det er så mange, så mange uten hus og penger. 
Det er så mange, så mange uten hus og penger. 
 Prosess Deltaker 
 Eksistensiell Det som eksisterer 
 
3. Jeg vil så gjerne gi (alt jeg har) 
 Jeg  vil så gjerne gi  
deltaker prosess 
Den sansende  Mental, affektiv  
 
4.(alt jeg har) 
Alt jeg har. 
Deltaker Deltaker Prosess 
Attributt Bærer Relasjonell, possessiv, attributiv 
 
5 Men hvem vet hva (pengene brukes til?) 
Men hvem vet hva 
 deltaker prosess  
 Den sansende Mental,kognitiv  
 
6. (pengene brukes til?) 
pengene brukes til? 
Deltaker Prosess Omstendighet 
målobjekt Materiell, ordnende hensikt 
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7. Jeg vet ikke hva (jeg skal tro eller føle) 
Jeg vet ikke hva 
Deltaker Prosess  Deltaker 
Den sansende Mental, kognitiv  fenomen 
 
8. (jeg skal tro eller føle.) 
jeg  skal tro eller føle. 
deltaker prosess 
Den sansende Mental, affektiv 
 
9. Jeg klarer ikke sette meg selv i samme situasjon 
Jeg klarer ikke sette  meg selv i samme situasjon 
Deltaker Prosess  Deltaker 
Den handlende Atferdsmessig  omfang 
 
Avsnitt 2 
10. Hver dag får jeg mat og drikke, 
 Hver dag får jeg mat og drikke , 
Omstendighet  prosess deltaker  Deltaker   
Tid  Materiell, ordnende  Resipient Målobjekt 
 
11. jeg har tilgang til TV og PC. 
jeg har tilgang til TV og PC. 
Deltaker Prosess  Deltaker 
Bærer Relasjonell, possessiv, attributiv  Attributt  
 
12. Det er ikke alltid (jeg er takknemlig heller) 
Det er ikke alltid 
 Prosess  Omstendighet 
 eksistensiell  Tid 
 
13. (jeg er takknemlig heller.) 
Jeg er takknemlig heller. 
deltaker prosess deltaker  
bærer Relasjonell Intensiv, attributiv attributt  
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14. Det er urettferdig (at ikke alle barn og voksne har det sånn) 
Det er urettferdig  
 Prosess Deltaker 
 Eksistensiell  Det eksisterende 
 
15. (at ikke alle barn og voksne har det sånn.) 
at ikke alle barn og voksne har det sånn 
  Deltaker Prosess Deltaker 
  Bærer Relasjonell, possessiv, attributiv attributt 
 
16. Jeg blir sint, sint og frustrert. 
 Jeg  blir sint, sint og frustrert. 
Deltaker Prosess 
Den sansende Mental, affektiv 
 
Avsnitt 3 
17. Det er så mange (som sier (at vi er så bortskjemte og gråter for ingenting)) 
Det er så mange  
deltaker Prosess deltaker 
 Eksistensiell  Det eksisterende  
 
18. Det er så mange (som sier (at vi er så bortskjemte og gråter for ingenting)) 
Det er så mange som sier at vi er så bortskjemte og 
gråter for ingenting 
Deltaker  Prosess  Deltaker Deltaker 
Den talende  Verbal  Mål Det utsagte 
 
19. Det er så mange (som sier (at vi er så bortskjemte og gråter for ingenting)) 
Det er så mange som sier at vi er så bortskjemte og 
gråter for ingenting. 
 Prosjisering Deltaker Prosess deltaker 
  bærer Relasjonell, 
intensiv, 
attributiv 
attributt  
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20. Men jeg har jo også følelser. 
Men jeg har jo også følelser. 
 deltaker Prosess   Deltaker 
 bærer Relasjonell, possessiv, 
attributiv 
  attributt 
 
21. Jeg kan ikke bare la være å vise følelser. 
Jeg kan ikke bare la være å vise følelser 
Deltaker Prosess 
Den handlende atferdsmessig 
 
22. Gjør jeg noe galt da? 
Gjør  jeg noe galt da? 
Prosess Deltaker omstendighet  
Materiell, kreativ 
 
Aktør måte  
 
Avsnitt 4 
23. Jeg klarer liksom ikke å forestille meg hvordan (det er å være fattig) 
Jeg klarer liksom ikke å forestille meg hvordan  
Deltaker Prosess  Deltaker 
Den sansende Mental, kognitiv   Fenomen  
 
24.(det er å være fattig) 
Det er å være fattig 
 Prosess deltaker 
 Materiell, ordnende Målobjekt? 
 
25. Det er liksom et spørsmål (jeg ikke klarer å svare på:) 
Det er  liksom et spørsmål  
 Prosess Deltaker 
 eksistensiell Det utpekte 
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26. (jeg ikke klarer å svare på:) 
Jeg ikke å klarer å svare på: 
Deltaker  Prosess 
Den talende  verbal 
 
27. Hvordan er det å være fattig? 
Hvordan  er det å være fattig?  
omstendighet Prosess  deltaker deltaker 
Måte Relasjonell, intensiv, attributiv Bærer Attributt  
 
Avsnitt 5 
28. Du kan føle deg annerledes, alene, trist osv.  
Du kan føle deg annerledes, alene, trist osv. 
Deltaker prosess deltaker Deltaker 
Den sansende Mental, affektiv  den sansende Fenomen  
 
29. Har ingenting å se frem til 
Har  ingenting å se frem til 
Deltaker deltaker 
Relasjonell, possessiv, attributiv attributt 
 
30. Det er urettferdig, rett og slett urettferdig 
 Det  er urettferdig, rett og slett urettferdig. 
Deltaker prosess deltaker 
Bærer 
 
Relasjonell , intensiv, 
attributive 
attributt 
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VEDLEGG 4: MODALITET OG SPØRSMÅL I ELEVTEKSTEN 
FME: Finitt modalt element  MA: modusadjunkt 
Segment Setning Modalisasjon Modulasjon Spørsmål 
1 De triste blikkene, de kalde 
menneskene. 
   
2 Det er så mange, så mange uten 
hus og penger. 
   
3 Jeg vil så gjerne gi alt jeg har.  Tilbøyelighet, 
middels grad. 
(FME) 
 
4 Men hvem vet hva pengene 
brukes til? 
  Retorisk 
spørsmål 
5 Jeg vet ikke hva jeg skal tro 
eller føle. 
 Nødvendighet,  
høy grad 
(FME) 
 
6 Jeg klarer ikke sette meg selv i 
samme situasjon.  
   
     
7 Hver dag får jeg mat og drikke, 
jeg har tilgang til TV og PC. 
   
8 Det er ikke alltid jeg er 
takknemlig heller. 
Vanlighet, lav 
grad (MA) 
   
9 Det er urettferdig at ikke alle 
barn og voksne har det sånn. 
   
10 Jeg blir sint, sint og frustrert. 
 
   
     
11 Det er så mange som sier at vi 
er så bortskjemte og gråter for 
ingenting.  
   
12 Men jeg har jo også følelser.  Tilbøyelighet,  
høy grad 
(MA) 
 
13 Jeg kan ikke bare la være å 
vise følelser.  
 Tilbøyelighet, 
høy grad 
(FME+MA) 
 
14 Gjør jeg noe galt da?   Refleksivt 
spørsmål   
     
15 Jeg klarer liksom ikke å 
forestille meg hvordan det er å 
være fattig. 
   
16 Det er liksom et spørsmål jeg    
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ikke klarer å svare på:  
17 Hvordan er det å være fattig?   Refleksivt 
spørsmål 
     
18 Du kan føle deg annerledes, 
alene, trist osv. 
Sannsynlighet, 
middels grad 
(FME) 
  
19 Har ingenting å se frem til.    
29 Det er urettferdig, rett og slett 
urettferdig. 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
69 
 
 
VEDLEGG 5: REFERENTKJEDER 
 
Jeg De fattige Penger 
 
Jeg (3) 
Jeg (6) 
Jeg (7) 
Jeg (11) 
Jeg (12) 
Jeg (13) 
Jeg (16) 
Jeg (21) 
Jeg (22) 
Jeg (24) 
Jeg (26) 
Jeg (29) 
 
 
 
De triste blikkene, de kalde 
menneskene (1) 
 
Så mange, så mange (2) 
 
Du (32) 
 
 
Penger (3) 
 
Pengene (5) 
Urettferdig Følelser Fattig 
 
Urettferdig (14) 
 
Urettferdig (34) 
 
Urettferdig (35) 
 
Føle (7) 
 
Følelser (22) 
 
Følelser (23) 
 
Føle (32) 
 
 
Fattig (28) 
 
Fattig (30) 
 
